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El presente texto recoge las aportaciones realizadas en el contexto del II Congreso Internacional Universidad y Colectivos Vul-
nerables “Hacia una cultura de equidad”, cele-
brado en Medellín (Colombia) los días 5 y 6 de 
septiembre de 2019, y que dá continuidad a la 
primera edición del mismo, celebrado en Ve-
racruz (México), los días 29 y 30 de octubre de 
2014. El actual Congreso ha sido patrocinado y 
organizado en el marco del proyecto ORACLE 
- Observatorio Regional de Calidad de la Equi-
dad de la Educación Superior en Latinoamé-
rica, financiado por el programa Erasmus Plus 
a través de la convocatoria Capacity Building 
(Ref. 574080-EPP-1-2016-1-ES-EPPKA2-CBHE-JP). 
Cabe recordar que el I Congreso Internacional 
Universidad y Colectivos Vulnerables se cele-
bró como finalización del proyecto ACCEDES. 
Las actas de dicho evento están disponibles 
en el volumen “Gairín, J.; Palmeros, G. y Barra-
les, A. (2014). Universidad y Colectivos Vulne-
rables. México: Ediciones el Lirio”, accesible a 
través de la siguiente URL: https://ddd.uab.cat/
record/126093
Los objetivos del primer congreso se centraron 
en entender el concepto de vulnerabilidad en 
el contexto de la educación superior, caracte-
rizando los colectivos que formarían parte de 
este grupo y analizando propuestas concretas 
de actuación para dar respuesta a sus necesi-
dades desde el ámbito institucional. El desa-
rrollo del congreso respondía de esta forma a 
las consecuciones realizadas desde el proyec-
to ACCEDES, que se pueden resumir en (Gairín, 
Castro, Rodríguez-Gómez y Barrera-Corominas, 
20151):
1 Gairín, J.; Castro, D.; Rodríguez-Gómez, D. y Barrera-Coromi-
nas, A. (2015). Acceso, permanencia y éxito académico de 
colectivos vulnerables en la Educación Superior. Barcelona: 
EDO-SERVEIS
INTRODUCCIÓN:
UNIVERSIDAD Y COLECTIVOS VULNERABLES
•	 Conceptualizar el término “vulnerabilidad” 
en el contexto de la educación superior, 
concretando que este hace referencia a los 
colectivos con menor respresentación, y al 
mismo tiempo incluyendo factores de ín-
dole contextual, coyuntural y reversibilidad 
que pueden afectarles, lo cual hace que la 
vulnerabilidad pueda variar en función del 
momento y las variables contextuales pre-
sentes.
•	 Desarrollo de un instrumento de diagnósti-
co para la identificación de colectivos vulne-
rables en la universidad.
•	 Identificación de buenas prácticas en ins-
tituciones con experiencia en la atención a 
determinados grupos vulnerables.
•	 Concreción de estrategias de intervención 
para atender a las necesidades de los co-
lectivos vulnerables que quieren acceder a 
la Universidad.
•	 Acciones de sensibilización, a partir del de-
sarrollo de actividades concretas en las uni-
versdades, así como con la articulación de 
publicaciones de acceso abierto.
•	 Establecimiento de una red de universida-
des interesadas en impulsar acciones que 
permitan mejorar la representatividad de 
los colectivos vulnerable en la universidad, 
consiguiendo que la presencia de estos en 
las instituciones de educación superior sea 
proporcional a su presencia en el contexto 
social en el que estas se ubican.
Es precisamente el último elemento descrito, 
y 3_Cuerpo de texto parrelementos, lo que ha 
permitido y motivado el desarrollo del proyecto 
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ORACLE, sobre el que se proyecta este Congre-
so. En este sentido, el desarrollo del proyecto 
ha pretendido crear las condiciones organizati-
vas idóneas para incorporar en las universida-
des adheridas a la red estructuras que permi-
tan atender a la diversidad y la vulnerabilidad 
desde la perspectiva de la equidad. Asimismo, 
el desarrollo de estas estructuras instituciona-
les, a las que se ha dotado de misión, visión y 
la dinámica relacional necesaria para que se 
pongan en funcionamiento, ha ido acompa-
ñada del establecimiento de un observatorio 
a nivel regional entre cuyas funciones está la 
de diagnosticar la situación de los diferentes 
colectivos en el contexto de la educación su-
perior. Para ello se han generado modelos que 
permiten evaluar la calidad univeristaria vin-
culándola a la equidad en el acceso, desarro-
llo y éxito de todos los colectivos vinculados 
a la universidad  (estudiantes, profesorado y 
personal de gestión y servicio); también se han 
diseñado las estrategias necesarias para ins-
titucionalizar y difundir los resultados de los 
análisis que se realicen, así como para favore-
cer el desarrollo organizacional que pemita la 
modernización de las universidades de la re-
gión para conseguir mayores cotas de equidad.
Posiblemente sea esa mirada global de la 
equidad en los contextos universitarios uno de 
los mayores logros del Observatorio. Como se 
explica un poco más adelante, la filosofía que 
promueven el proyecto ORACLE imprime un 
marchamo más global, complejo, plural y po-
liédrico al tratamiento de la equidad en la edu-
cación terciaria. Desde este se promueve unas 
universidades dónde la equidad no se concre-
te en unas actuaciones aisladas, unos progra-
mas exclusivos para determinados colectivos 
o unos servicios muy focalizados a personas 
o grupos que previamente se han etiquetado 
como ‘vulnerables’; se apuesta por promover, 
crear y desarrollar una cultura universitaria 
de equidad; una cultura que permee en to-
dos los estamentos implicados (profesorado, 
alumnado y personal de gestión y servicio) y 
que también abrace a todas y cada una de las 
funciones institucionales que se desarrollan 
en las universidades (docencia, investigación, 
gestión, transferencia y extensión). En defini-
tiva, se pretende que la equidad en educación 
superior se entienda de tal forma que las uni-
versidades integren en todos sus elementos, 
componentes, dinámicas, manifestaciones y 
acciones los principios de la equidad para to-
das las personas que a diario se dan cita en los 
campus universitarios.
En tal dirección, y considerando los resultados 
conseguidos en el trienio 2017/2019 por el pro-
yecto ORACLE, esta segunda edición del Con-
greso Internacional ha pretendido profundizar 
en el análisis de la equidad existente en las 
instituciones de educación superior desde la 
perspectiva educativa, de investigación y ad-
ministrativa, promoviendo de esta forma una 
cultura de equidad en la educación superior. 
Por ello, entre los objetivos del evento se con-
cretaron en: (1) Compartir experiencias exitosas 
para la promoción de la equidad en educación 
superior; (2) Discutir estrategias, acciones, pro-
gramas y políticas que favorezcan la calidad de 
la equidad en las instituciones de educación 
superior; (3) Difundir y contrastar los resul-
tados y productos del proyecto ORACLE; y (4) 
Identificar posibilidades de colaboración y de 
generación de sinergias entre instituciones de 
educación superior.
Consideramos que estos objetivos deben co-
adyuvar a fomentar una transición en la cultu-
ra organizacional de las universidades al tener 
que transitar de una cultura dónde se propo-
nían acciones específicas para personas dife-
rentes mediante servicios especiales a otro pa-
trón cultural dónde la equidad se adhiere a su 
ADN institucional reflejándose en sus valores, 
sus pautas de acción, sus documentos institu-
cionales, sus dinámicas sociorelacionales, etc. 
de forma universal.
El documento se estructura a través de siete 
apartados. El primero de ellos incorpora las 
conferencias de expertas de reconocido pres-
tigio que analizan, por un lado, los retos, difi-
cultades y desafíos que comporta la construc-
ción de universidades más equitativas en el 
ámbito latinoamericano y, del otro, reflexiones 
y ejemplos concretos de actuaciones que pue-
den llevarse a cabo para garantizar una mayor 
atención a los grupos vulnerables desde las 
estructuras de la universidad.
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El segundo apartado se centra en analizar la 
perspectiva de la equidad en las instituciones 
de educación superior de Brasil, Bolívia, Chi-
le, Costa Rica, Ecuador y Paraguay, analiznado 
las políticas institucionales y estrategias que 
se están llevando a cabo en los respectivos 
países. El estilo seguido por los autores per-
mite analizar desde un enfoque comparado la 
situación en los diferentes países, sin olvidar 
la necesaria contextualización a la situación 
socio-política de cada territorio.
El apartado tercero presenta de forma sintética 
algunos de los aportes del proyecto ORACLE, 
que se concretan en un análisis detallado de 
literatura que permite entender el concepto 
de cultura de equidad sobre el que se ha sus-
tentado el proyecto; una descripción del de-
sarrollo del modelo MEDYMEQU, cuyo objetivo 
es promover el desarrollo de las univerisdades 
para aumentar sus cotas de equidad como vía 
para una mejora de la calidad; a continuación 
se presentan diferentes experiencias sobre 
equidad analizadas en el marco del proyecto, 
así como programas y servicios de equidad que 
tienen algunas de las instituciones vinculadas 
al observatorio, todo ello para finalizar con un 
capítulo que permite analizar la vinculación de 
la equidad a diferentes estadios de desarrollo 
organizativo.
El cuarto apartado presenta los resultados de 
diferentes estudios, análisis e investigaciones 
que han analizado desde diferentes perspecti-
vas la atención a la equidad que se desarrolla 
en diferentes instituciones de educación su-
perior. Ello permite al lector tener una visión 
poliédrica de la situación, al mismo tiempo 
que obtener datos y propuestas concretas que 
puedan ayudar a una mejor comprensión y 
atención a la equidad en la propia institución. 
Asimismo, el quinto apartado presenta estrate-
gias concretas desarrolladas por instituciones 
de educación superior para dar respuesta a las 
necesidades particulares de colectivos con ca-
pacidades diferentes. Desde este enfoque, se 
presentan propuestas vinculadas con la mejo-
ra de las estructuras organizativas, la existen-
cia de servicios específicos, o las necesarias 
adaptaciones de materiales y estrategias me-
todológicas para conseguir que las personas 
con estas características puedan desarrollar 
todo su potencial en el contexto universitario.
El apartado quinto introduce diferentes estra-
tegias curriculares desarrolladas en institucio-
nes de educación superior del ámbito latinoa-
mericano que permiten dar respuesta no solo 
a las necesidades de los colectivos que ya se 
encuentran dentro de la universidad, sino tam-
bién a los entornos en los que estos conviven, 
o los que conviven potenciales estudiantes 
que se encuentran en ambientes vulnerables. 
En este sentido, aparecen diferentes experien-
cias de aprendizaje y servicio que pueden ser-
vir de base para la generación de estrategias 
similares en otros contextos universitarios. 
El apartado sexto analiza desde un enfoque 
análitico, pero también propositivo, diferentes 
propuestas para responder a las dificultades 
con las que se encuentran algunos colectivos 
por motivo de su origen étnico, o por razones 
de género. 
Finalmente, el apartado séptimo presenta una 
miscelania de estudios y análisis sobre equi-
dad desarrolladas en el ámbito de la educación 
superior en diferentes contextos territoriales, 
el análisis detenido de los cuáles permite ob-
tener una visión global e internacional del ob-
jeto de análisis del Congreso.
Esperamos que el II Congreso Internacional 
Universidad y Colectivos vulnerables se haya 
convertido en un espacio para establecer 
puentes, vínculos y líneas de trabajo conjuntas 
entre las instituciones y especialistas presen-
tes, y que este documento sea de ayuda para 
todos aquellos interesados en la generación 
de una cultura de equidad en las instituciones 
de educación superior.
Aleix Barrera-Corominas 
Universitat Autònoma de Barcelona (España)
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1.1.   Contexto y filosofía del 
Observatorio
La profunda transformación a la que debe ha-
cer frente la universidad (Eurydice, 2009; Cas-
tro y Tomàs, 2010) obliga a reflexionar sobre las 
decisiones que deben adoptarse en sus polí-
ticas, actuaciones y reformas. También la de-
nominada sociedad del conocimiento genera 
cambios a todos los niveles y en todos los ám-
bitos universitarios. Estos se ven reflejados en 
el papel de las universidades en la sociedad, 
su modelo de gobierno, el contenido de las ac-
tividades académicas, el rol de las facultades, 
en el equilibrio entre las actividades docen-
te-investigadora y de transferencia y también 
y de forma muy destacada en sus políticas y 
estrategias de atención a la diversidad. 
Este proceso de transformación de las uni-
versidades ha sido analizado por Slaughter y 
Leslie (1997) que apuntan que las universida-
des están inmersas en las últimas décadas en 
un sistema de “academic capitalism” y están 
organizadas para dar respuesta a las necesi-
dades de la economía, en términos de inno-
vación científica y tecnológica. El nuevo mo-
delo se puede definir como post-burocrático 
u orientado hacia el mercado y promueve la 
dimensión investigadora y de transferencia al 
sector productivo (Castro e Ion, 2018). Desde 
esta perspectiva, el modelo de “Universidad de 
Mercado” se aleja del modelo más tradicional 
CAPÍTULO 1:
OBSERVATORIO REGIONAL PARA LA CALIDAD 
DE LA EQUIDAD EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR
Diego Castro Ceacero
Universitat Autònoma de Barcelona (España)
Nicolasa Terreros Barrios
Universidad Especializada de las Américas – UDELAS (Panamá)
de universidad (Pinheiro &  Stensaker, 2013) y 
se caracteriza por aspectos como: integración 
del trabajo: relaciones muy estrechas al nivel 
interno (sub-unidades y actividades) y al nivel 
externo (relaciones con la sociedad), modelo 
de gobierno basado en las relaciones entre las 
estructuras centrales y las unidades, identidad 
institucional marcada por un perfil institucio-
nal coherente y una identidad unitaria al nivel 
organizativo, las funciones y los roles marcados 
por las relaciones entre la docencia, la investi-
gación y la tercera misión de transferencia con 
una clara relevancia social de los resultados. 
Por otro lado, se puede decir que las políticas 
de igualdad se han ido incorporando al contex-
to universitario con mucho retraso, aunque se 
observan actuaciones cada vez más decididas 
en apoyo de un sistema educativo terciario más 
atento a asegurar mecanismos de acceso, de-
sarrollo y éxito académico a todo el alumnado. 
La atención a la diversidad en la universidad y 
las demás instituciones terciarias se dio tarde 
orientándose primero a atender al alumnado 
que podía clasificarse dentro de alguno de los 
grupos vulnerables que se habían identifica-
do (pobreza, mundo rural, indígenas, personas 
con discapacidad, alumnado no habitual, mu-
jeres, etc.). Durante mucho tiempo la atención 
a la diversidad se gestionaba mediante actua-
ciones claramente compensatorias y terapéu-
ticas muy orientadas al alumnado que entraba 
en la educación superior. Ahora no se trata de 
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criticar o devaluar todas esas actuaciones que 
durante los último 15 años han sido pioneras 
y han ayudado a que miles de jóvenes en el 
mundo hayan vivido una experiencia universi-
taria que de otra manera jamás hubiese podi-
do ser. 
La complejidad de los contextos y una pers-
pectiva realmente comprehensiva de la diver-
sidad y la diferencia obligaría a reinterpretar 
la atención a los colectivos específicos en la 
Universidad. De ahí que desde hace unos años 
las personas que conformamos la familia vin-
culada al proyecto ORACLE hayamos intenta-
do superar los modelos imperantes e intentar 
conformar otra manera de entender y actuar 
ante la diversidad en la universidad. 
La nueva perspectiva requiere, primeramente, 
revisar y apropiarse de la mayor parte de expe-
riencias de atención a la diversidad, inclusión 
y equidad que se hayan generado en todos los 
contextos con la idea de poderlas integrar en 
un modelo más global, sistémico, universal e 
integrado en las dinámicas universitarias. No 
consideramos que la atención a la diversidad 
deba centrarse en atender a determinadas 
personas, en determinados momentos y de 
una determinada manera. Al contrario, propo-
nemos un modelo más flexible, impregnado 
en el quehacer de la Institución, que afecte a 
sus diferentes estamentos y abrace a todas las 
funciones y misiones que tiene encomendada.
ORACLE como proyecto y como observatorio 
promueve una mirada global, compleja, plural 
y poliédrica donde las universidades deberían 
poder orientarse hacia una cultura de la equi-
dad; de tal manera que todos los estamentos 
implicados (profesorado, alumnado y perso-
nal de gestión y servicio) puedan convertirse 
en objeto y agente de las iniciativas de acción. 
Igualmente, entendemos que el nuevo enfo-
que debe permear en todas las funciones ins-
titucionales (docencia, investigación, gestión, 
transferencia y extensión). En conclusión, la 
equidad en educación superior debería enten-
derse, a nuestro parecer, de tal forma que las 
universidades integren en todos sus elemen-
tos, componentes, dinámicas, manifestaciones 
y acciones los principios de la equidad para 
todas las personas que a diario se dan cita en 
los campus universitarios.
Es cierto que hay voces críticas que insinúan 
que este tipo de acciones se promueven como 
mecanismo de eficiencia y eficacia terminal; es 
decir, que se atiende a los más vulnerables para 
hacerlos agentes activos en la sociedad mer-
cantil donde la meta es la productividad indi-
vidual y social. En cualquier caso, sin rechazar 
que el capitalismo pueda mancillar cualquier 
principio axiológico, por virtuoso que parezca, 
los motivos que nos mueven no se aproximan 
en ningún caso a esa perspectiva. 
Como apuntaban Suárez y Gairín (2018) los 
desafíos que debemos enfrentar para que las 
universidades desarrollen e implementen me-
canismos apropiados para diagnosticar la si-
tuación de las personas y, de manera sistemá-
tica, permitan recoger información actualizada 
que dé cuenta de la caracterización y necesi-
dades de la población. 
Por otra parte, se hace necesario continuar con 
procesos de sensibilización y formación para 
toda la comunidad educativa: la implicación 
de todos los actores en la toma de decisiones 
y el consenso son fundamentales. La creación 
y transferencia de conocimientos enmarcados 
en una perspectiva de derechos que promue-
va la equidad implica asimismo la revisión del 
currículo y los planes de estudio, entre otras 
acciones¸ que debieran incluir, por ejemplo, no 
solo a directivos y profesorado sino también a 
estudiantes.
A su vez, estamos de acuerdo con Blanco (2010) 
cuando señala que aún persisten barreras para 
la equidad en la educación superior en aspec-
tos de acceso, selección y financiamiento y, a 
la vez, en aspectos pedagógicos (metodologías 
de enseñanza que no responden a las necesi-
dades de los estudiantes, planes de estudio rí-
gidos o sistemas de evaluación poco flexibles, 
entre otros). 
1.2.  Descripción del ORACLE
Se trata de un proyecto europeo (574080-EPP-1-
2016-1-ES-EPPKA2-CBHE-JP) Erasmus Plus cuyo 
desarrollo está previsto para el período de oc-
tubre 2016 a octubre de 2019. Algunas de sus 
características más significativas se presentan 
a continuación de una manera sintética. Las 
Universidad y Colectivos Vulnerables:
hacia una cultura de la equidad
15
características más destacadas del proyecto 
original son:
•	 Participación de 35 instituciones de 15 países 
latinoamericanos y de 5 países europeos.
•	 Un consejo asesor de 13 instituciones ex-
ternas como asesoras, y que participan en 
tareas de consulta, revisión de documentos, 
apoyo a la difusión de actividades y soporte 
técnico.
•	 Un enfoque globalizador que considera y re-
laciona estamentos (profesorado, alumnado 
y personal de apoyo a la gestión) con fun-
ciones universitarias (docencia, investiga-
ción y gestión).
•	 Una estructura de coordinación que consi-
dera:
•	 El control distribuido y compartido entre las 
instituciones, centrado en el apoyo y consul-
ta, control de procesos y plazos, control de 
productos e implicación en el informe anual.
•	 Un Manual del proyecto, con actividades, 
responsables y plazos.
•	 Responsables de la coordinación académica 
y administrativa del Proyecto.
•	 Encuentros generales realizados o previstos 
en Sao Paulo (marzo, 2017) Santiago de Chile 
(marzo, 2018), Panamá (julio, 2018), Barce-
lona (marzo, 2019) y Medellín (septiembre, 
2019) y encuentros parciales en Guayaquil 
(junio 2017) y San Salvador (julio, 2019).
•	 Quizá lo más significativo del Proyecto sea la 
orientación de la temática, el gran número 
de instituciones involucradas y la incorpora-
ción de propuestas novedosas como el con-
trol distribuido y la asunción por parte de 
todos los socios participantes de funciones 
técnicas, de gestión y de control.
Los objetivos generales son:
•	 Promover una estructura encargada de 
analizar, contrastar y proponer actuaciones 
orientadas a la mejora de la calidad de la 
equidad universitaria. 
•	 Crear un Observatorio que, a partir de la 
vinculación de cada una de las unidades de 
calidad y equidad de las diferentes universi-
dades, preste un servicio Regional
•	 Como objetivos específicos se plantean:
•	 Diagnosticar la situación de los diferentes 
colectivos con relación a sus actividades en 
el contexto de la educación superior.
•	 Generar modelos que permitan evaluar la 
calidad universitaria vinculándola a la equi-
dad en el acceso, desarrollo y éxito de todos 
los estamentos implicados.
•	 Identificar el grado de equidad con la que 
las instituciones de educación terciaria 
diseñan sus políticas y actuaciones en sus 
diferentes funciones. 
•	 Favorecer el desarrollo organizacional y mo-
dernización de las universidades de la Re-
gión en la atención a la equidad.
•	 Aplicar y validar el modelo de desarrollo y 
modernización institucional con relación a 
la equidad.
•	 Institucionalizar y difundir las utilidades y 
resultados de la aplicación del Modelo.
La metodología de trabajo se fundamenta en 
los siguientes aspectos reflejados ya en la 
petición formal del Proyecto:
•	 Adaptabilidad. La metodología de trabajo 
es adaptativa a la diversidad geográfica y 
cultural de los países implicados, a las dife-
rencias institucionales de las universidades 
participantes y a la amplitud de situaciones 
de los beneficiarios del proyecto (profesora-
do, estudiantado y gestores).
•	 Colaboración y trabajo en red. El enfoque 
colaborativo no aconseja un modelo de fun-
cionamiento muy jerarquizado, aunque sí se 
establecen ámbitos de decisión y respon-
sabilidad: técnico, liderazgo y económico. Si 
consideramos una estructura participativa y 
el tipo de actividad a desarrollar se pueden 
diferenciar grados de participación diferen-
ciada. Todos los socios deben colaborar en 
las actividades planteadas y, especialmen-
te, en la puesta en marcha de las UCE de su 
institución.
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•	 Propietarios del proceso. Si bien la partici-
pación de todas las instituciones está garan-
tizada, las responsabilidades de cada una 
de ellas son mayores cuando se convierte 
en propietaria de proceso. Entendemos por 
institución propietaria de proceso aquella 
que asume la responsabilidad final de una 
secuencia, acción o actividad, aunque en su 
ejecución participen diversos organismos 
y países. Una institución propietaria de un 
proceso es la que responde ante la coordi-
nación general de que la actividad esté rea-
lizada en tiempo y forma, atendiendo los in-
dicadores establecidos para cada actividad.
•	 Coordinación interna. Se establecen cinco 
reuniones generales de coordinación para 
coordinar las actuaciones y metas, supervi-
sar los avances y discutir las opciones me-
todológicas. Las reuniones deben servir para 
la difusión de resultados y la diseminación 
de los logros parciales alcanzados. Se prevén 
reuniones de coordinación con la cadencia 
suficiente para asegurar el éxito del proyec-
to: 5 generales y 2 sectoriales. Se fomenta el 
uso de las TIC para una coordinación eficaz 
(reuniones de seguimiento virtual por IP o 
Skype).
•	 Comunicación y difusión. Implica presentar 
a la comunidad internacional y a los res-
ponsables en la toma de decisiones sobre 
el sistema universitario los alcances y lo-
gros conseguidos en las UCE y en el propio 
Observatorio Regional. Los referentes son: 
a) destinatarios de la difusión (personas e 
instituciones potencialmente interesadas 
y beneficiarias de los procesos, resultados 
y alcances de nuestra intervención), b) es-
trategias de difusión (conjunto de medios, 
herramientas y recursos que se emplearan 
para llegar a los destinatarios) y c) mensaje 
y enfoque (que deben concretarse a las di-
ferentes audiencias).
•	 Evaluación y monitorización. El seguimiento 
del proyecto debe permitir revisar el cumpli-
mento de los plazos, los objetivos y el logro 
de los productos de cada una de las accio-
nes diseñadas. Para ello, se establecerán una 
serie de instrumentos que cumplimentarán 
los diferentes socios y que deben servir para 
la mejora y optimización de procesos y re-
sultados. El seguimiento del proyecto es una 
constante que se consigue mediante 3 ac-
tuaciones específicas: MPR (Manual de Pro-
yecto), CDI (Control Distribuido) y AOP (Plan 
Operativo Anual).
•	 Sostenibilidad. El funcionamiento de las UCE 
y del propio ORACLE debe realizarse de for-
ma eficiente. Para ello, los recursos a des-
tinar para la creación de estas estructuras 
deben ser los mínimos necesarios para su 
correcto funcionamiento, apoyándose en las 
iniciativas ya existentes en cada universi-
dad. El Observatorio Internacional tiene una 
mínima infraestructura administrativa, será 
apoyado en su gestión técnica por las UCE 
de cada país y será sostenible gracias a su 
cartera de servicios.
Cabe señalar que el Observatorio ORACLE 
inauguró su oficina central en la sede de 
UDELAS (Ciudad de Panamá), rectorado, en 
la reunión del 11 al 13 de julio de 2018 y que 
desde entonces viene funcionando. También, 
que esa reunión sirvió para aprobar la Carta 
de servicios e intercambiar inquietudes entre 
los socios del proyecto sobre la realidad del 
funcionamiento de las unidades institucionales 
de equidad. Creado el Observatorio, habrá que 
profundizar en:
a. Crear las condiciones organizativas adecua-
das para incorporar a la estructura de fun-
cionamiento de cada institución asociada 
una Unidad para la Calidad y Equidad. 
b. Dotar de funcionalidad organizativa (misión 
y visión, recursos y dinámica relacional) a 
las UCE y vincularlas a las iniciativas ya exis-
tentes sobre la materia. 
c. Vincular cada una de las unidades de cali-
dad y equidad institucional con el Observa-
torio Regional.
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APARTADO A: Apuntes para una universidad más equitativa
Como punto de partida expresar mi enho-rabuena al proyecto ORACLE que colocó la equidad como un indicador de la calidad 
educativa y en especial la equidad de género, 
aunque se debe valorar que a nivel mundial 
ha aumentado la matrícula de mujeres en la 
educación superior. No obstante, las mujeres 
continuamos teniendo que conciliar diversos 
roles que a veces se constituyen en un escollo 
para continuar los estudios universitarios, en 
especial la maternidad.
Cuando se habla de colectivos vulnerables no 
debemos considerarlos como entes pasivos, 
carente de propuestas y actuación. Por esta ra-
zón inicio con las luchas de las mujeres porque 
somos algo más que un colectivo, constituimos 
la mitad de la población; y además las reivin-
dicaciones del movimiento feminista fueron el 
punto de partida de las demandas posteriores 
de otros colectivos socialmente marginados o 
vulnerables.
Cuando se llevó a cabo el proyecto Alfa III Me-
didas para institucionalizar la inclusión social 
y equidad en las instituciones de Educación 
Superior en América Latina (MISEAL)2 se con-
2 Este proyecto financiado con fondos del Programa de Coo-
peración de la Comisión Europea Alfa III, se llevó a cabo bajo 
el liderazgo de la Universidad Libre de Berlín, participaron 
la Universidad Autónoma de Barcelona, Lodzki y Hull, por la 
parte europea Universidad Nacional de Costa Rica, Univer-
sidad de Buenos Aires, Universidad de El Salvador, Pontifi-
cia Universidad Católica del Perú, Universidad de Campinas 
(Brasil), Universidad Nacional de Colombia, Universidad Na-
cional Autónoma de México, y cuatros sedes académicas de 
FLACSO: Ecuador, Chile, Guatemala y Uruguay. Desarrollado 
en el período 2011/2014.
sideraron como marcadores de diferencia el 
género, la condición económica, la etnia/raza, 
discapacidad, diversidad sexual y diversidad 
etaria. 
Por lo que podemos ver que se trata de un 
asunto complejo que atañe a diversos aspec-
tos de la vida humana. En este texto destaco 
al género, la orientación sexual, la diversidad 
funcional y el trato diferencial por edad. La di-
ferenciación socio económica y de clase social 
se encuentran siempre presentes en todos los 
grupos, de allí el imperativo del enfoque inter-
seccional. Esto quiere decir el análisis deberá 
realizarse sobre base de diferencias económi-
cas o socioeconómicas basadas en quintiles, si 
esto fuera muy difícil, al menos tres categorías 
de intersección. Además, la condición socioe-
conómica es transversal a los demás marcado-
res de diferencia.
Para ilustrar las vulnerabilidades, debemos 
enfocarnos en las luchas por la equidad e 
igualdad, situando el momento de las reivindi-
caciones para entender el foco de incidencia, 
que debe convocar tanto a la academia como 
a las personas comprometidas por conseguir 
los cambios. 
En otras ocasiones he propuesto una perio-
dización de la gesta feminista a partir de tres 
grandes momentos, para facilitar la reflexión 
y análisis sobre las luchas de las mujeres por 
alcanzar derechos. Estos son el sufragismo, la 
lucha por el derecho al trabajo en igualdad de 
condiciones y la construcción de las mujeres 
como sujetas sociales autónomas y con capa-
cidad de decisión. Cada uno de estos momen-
CAPÍTULO 2:
RETOS, DIFICULTADES Y DESAFÍOS EN LA 
CONSTRUCCIÓN DE UNIVERSIDADES MÁS EQUITATIVAS
Walda Barrios-Klee
Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (Guatemala)
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tos se caracteriza por la reivindicación de de-
rechos específicos. Como se verá, el feminismo 
constituye la puerta de entrada para la toma 
de conciencia, superar los estigmas y com-
prender mejor a la diversidad humana.
2.1. El sufragismo o la lucha por la 
ciudadanía
El primer momento de la lucha de las mujeres 
fue por ser consideradas ciudadanas y acceder 
al voto; etapa conocida con el nombre de su-
fragismo. El sufragismo se extiende desde me-
diados del siglo XIX hasta mediados del siglo 
XX en los países europeos y América. 
La fecha en que se admite el voto de las muje-
res varía mucho según el país y las condiciones 
sociopolíticas e históricas, no sólo del movi-
miento social de mujeres sino de todo el país.
El movimiento sufragista se inicia en Europa en 
el siglo XIX impulsado por las mujeres burgue-
sas en el sentido literal del término, es decir, 
mujeres que poseían propiedades; no obstan-
te, las mujeres no podían disponer de sus bie-
nes sin la autorización de los maridos, debido 
a que no eran consideradas ciudadanas, al no 
participar de la vida política mediante el ejer-
cicio del voto.
Durante el siglo XIX, aún dentro del movimien-
to socialista, había resistencia a conceder el 
sufragio a las mujeres, pues se pensaba que el 
voto femenino siempre iba a ser conservador.
En el caso guatemalteco, apenas en 1945 fue 
otorgado el voto a las mujeres alfabetas en 
medio de un debate periodístico con tintes 
tragicómicos. Hasta la Constitución de 1965 se 
otorgó el voto universal. 
Tabla 1.  Año en que se concedió el voto a las mujeres en las 21 repúblicas americanas
País Año
Estados Unidos 1920
Ecuador 1929
Brasil 1932
Uruguay 1932
Cuba 1934
El Salvador 1939
República Dominicana 1942
Guatemala 1945
Panamá 1945
Argentina 1947
Venezuela 1947
Chile 1947
Costa Rica 1949
Haití 1949
Bolivia 1950
México 1952
Honduras 1953
Nicaragua 1955
Perú 1955
Colombia 1957
Paraguay 1961
Fuente: Organización de Estados Americanos, Comisión de mujeres, 1965:17 Tomado de Elsa Chaney: Supermadre. La mujer 
en la política en América Latina. Fondo de Cultura Económica, México, 1983:271.
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Si observamos el cuadro retomado del texto 
en que Elsa Chaney, presenta los años en que 
se admitió que las mujeres participaron de los 
sufragios, podemos ver que es en época bas-
tante reciente que se logó ese derecho. Lo que 
explica el limitado proceso de concientización 
de las mujeres en cuanto al ejercicio de los de-
rechos políticos y la poca participación en la 
esfera pública, reforzada por la idea tradicional 
de relegar a las mujeres a la esfera doméstica. 
La sede académica de la FLACSO en México 
realizó en 1992 un seminario titulado Mujer, 
Gobierno y Sociedad Civil (Políticas en México y 
Centro América)3, en el que trató precisamente 
el problema de la necesidad de mayor parti-
cipación política de las mujeres, así como su 
inclusión en espacios públicos y de gobierno. 
No obstante, en los análisis de caso regiona-
les presentados en aquella ocasión se percibe 
una tendencia a una paulatina, pero creciente 
incorporación de las mujeres en la arena so-
ciopolítica. Actualmente, esta tendencia se ha 
incrementado.
Cuando se relaciona esta etapa de la lucha 
feminista, se busca relevar la necesidad de 
considerar a la participación política como un 
campo de educación, práctica y encuentro para 
las mujeres. Ello consigue generalizar un senti-
do igualitario de la vida, pero también asignar 
criterios de medida para reconocer vulnerabi-
lidades o, eventualmente, disposiciones lega-
les y morales para promocionar una vida sin 
discriminación de una parte importante de la 
población.
2.2. El derecho al trabajo en igualdad 
de condiciones
El segundo momento, es la lucha por el de-
recho al trabajo en igualdad de condiciones. 
Éste empieza con las feministas socialistas y 
es una reivindicación específicamente laboral. 
Se prolonga desde la Internacional Socialista 
(1864) hasta nuestros días. Si bien en las legis-
laciones, el principio de a igual trabajo, igual 
3 Los resultados están publicados en el Cuaderno No. 2, com-
pilado por Ana Inés Martínez F. México, abril 1993.
salario está reconocido4, en la práctica todavía 
se observan casos de discriminación salarial.
Además de la persistencia de diferencias sala-
riales, encontramos muy pocas las mujeres en 
puestos y cargos de dirección, y la mayor parte 
de funciones ejecutivas y directivas se encuen-
tran en manos de los hombres.
En sociología se ha hablado de segregación 
por género en el empleo, refiriéndose precisa-
mente, a la desigual distribución de hombres y 
mujeres en la estructura ocupacional (tipos de 
trabajo, sueldos, responsabilidades, etc.).
La segregación ocupacional por sexo se mani-
fiesta de dos formas: segregación vertical, que 
describe la situación ya mencionada en que 
los hombres se concentran en los cargos de 
mayor jerarquía y las mujeres quedan relega-
das a las posiciones subalternas. 
Y la segregación horizontal, que describe la si-
tuación en que hombres y mujeres se encuen-
tran en posiciones análogas, pero reciben no 
sólo remuneraciones distintas, sino distintas 
responsabilidades laborales. Y aún en casos 
de igualdad salarial, se asumen actitudes je-
rárquicas por el simple hecho de ser hombres.
Las teorías sobre el patriarcado y el capital hu-
mano vinculan la segregación ocupacional de 
hombres y mujeres a la división tradicional del 
trabajo.5
4 Derecho al trabajo: Arto. 101 de la Constitución de la Repú-
blica de Guatemala: El trabajo es un derecho de la persona. Y 
una obligación social. El régimen laboral del país debe orga-
nizarse conforme a principios de justicia social.
 Arto. 102, literal c= Igualdad de salario para igual trabajo prestado 
en igualdad de condiciones, eficiencia y antigüedad.
 Derechos iguales, arto. 4º de la Constitución Política de la 
República de Guatemala:
 En Guatemala todos los seres humanos son libres e iguales 
en dignidad y derechos. El hombre y la mujer, cualquiera 
que sea su estado civil tienen iguales oportunidades y res-
ponsabilidades. Ninguna persona puede ser sometida a 
servidumbre ni a otra condición que menoscabe su digni-
dad. Los seres humanos deben guardar conducta fraternal 
entre sí.
5 Para las sociedades industrializadas el libro de Catherine 
Hamkin Key Issuesin Womens Work: Female Heterogeneity 
and the Polarisation of Womens Employment (1996) ofre-
ce una revisión cuantitativa de la segregación por sexo en 
sociedades industrializadas, sostiene la explicación que la 
división tradicional del trabajo es la base de la extensión de 
esta discriminación al resto de la sociedad, de manera aná-
loga Alison M. Soctt  (ed.) hace el análisis en el libro Gender 
Segregation and Social Chamge (1994).
22
Universidad y Colectivos Vulnerables:
hacia una cultura de la equidad
El trabajo se ha clasificado para su estudio, en 
productivo y reproductivo. El primero, es el que 
posee valor de cambio, se realiza a través de 
actividades asalariadas, o en el comercio por 
cuenta propia. Este tipo de trabajo forma parte 
de lo que en economía se denomina el merca-
do de trabajo.6
El trabajo reproductivo se circunscribe a la es-
fera doméstica o ámbito privado; incluye las 
tareas que garantizan el bienestar y la sobre-
vivencia de las unidades domésticas. Implica 
la reproducción biológica (gestación, parto y 
lactancia), pero también la reproducción social 
(crianza, educación, alimentación, transmisión 
de valores, etc.).
El feminismo ha luchado por la incorporación 
de las mujeres al trabajo productivo en con-
diciones de equidad, desde el texto clásico 
de Engels La situación de la clase obrera en 
Inglaterra (1864), se denunciaba la discrimina-
ción laboral de mujeres y niños. Actualmente 
se hacen esfuerzos por terminar con la discri-
minación laboral.
El 18 de diciembre de 1979 la Asamblea General 
de la Organización de Naciones Unidas aprobó 
la Convención sobre la eliminación de todas 
las formas de discriminación contra la mujer 
(CEDAW), entró en vigor en 1981. En octubre de 
1999, casi veinte años después, 165 Estados la 
habían ratificado o adherido a ella; el artículo 
11 de la misma se refiere a la esfera del em-
pleo, reivindicando la igualdad de oportunida-
des y salarial.
En general, la Convención (CEDAW) apunta a 
establecer la igualdad de derechos de las mu-
jeres, con independencia de su situación ma-
trimonial en todos los campos: político, eco-
nómico, social, cultural y civil. Actualmente, el 
reto es pasar de la igualdad de derecho a la 
igualdad de hecho.
En este período se plantea la necesidad de las 
6 Aunque tradicionalmente el mercado de trabajo ha sido es-
tudiado por economistas, en las ciencias sociales contem-
poráneas es también objeto de estudio de la sociología y la 
antropología. Para el caso chiapaneco se realizó una inves-
tigación con perspectiva feminista por Walda Barrios-Klée y 
Leticia Pons Bonals titulada Trabajo femenino y crisis eco-
nómica. Impacto en las familias chiapanecas (1993) Se sos-
tiene la tesis que en caso de crisis, las mujeres constituimos 
el ejército industrial de reserva.
acciones afirmativas como una forma de rever-
tir el plano inclinado a favor de los hombres. A 
estas acciones, la Convención contra la elimi-
nación de toda forma de discriminación con la 
mujer, más conocida por sus siglas en inglés 
(CEDAW) las denominó en su artículo 4 “me-
didas especiales de carácter temporal”, seña-
lando que “estas medidas cesarán cuando se 
hayan alcanzado los objetivos de igualdad de 
oportunidad y trato.”
Resulta obvio que la regulación legal es muy 
difícil al interior de las unidades productivas: 
empresas, negocios familiares y hasta oficinas 
de sociedad profesional. Por lo tanto, se resal-
ta un esfuerzo de propuesta moral, de conven-
cimiento propio para conseguir la conciencia 
de la necesidad de abrir la participación igua-
litaria por encima de las diferencias de género.
La superación del mundo donde vivimos no es 
un asunto de regulación externa, sino un con-
vencimiento de una forma de vida superior. 
Por ello, no es ocioso llamar a la conciencia y a 
la formación de hábitos culturales que impul-
sen las relaciones igualitarias.
Las acciones afirmativas también han sido lla-
madas cuotas, en especial en el ámbito de la 
participación política. Pero para concretarlas 
se requiere del convencimiento profesional, 
gremial, de los comprometidos políticamente 
para la superación de situaciones que provocan 
la vulneración de derechos en la vida diaria. 
2.3. Dueñas de nuestros cuerpos y 
nuestras vidas
El tercer momento arranca en 1960 y la lucha 
es por ser reconocidas como sujetas sociales. 
Tuvo por escenario las universidades europeas 
y norteamericanas y se incrementó a partir del 
movimiento estudiantil de 68, tanto en Europa 
como Norte América.
Se reivindica el derecho sobre nuestros cuer-
pos, la sexualidad desvinculada de la mater-
nidad, el uso de anticonceptivos, el derecho 
al aborto cuando se enfrenta un embarazo no 
deseado, la autodeterminación, y una multipli-
cidad de demandas que van más allá de los 
planteamientos ciudadanos y laborales. Con-
cretándose en la demanda de derechos sexua-
les y reproductivos.
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Parte de este tercer momento es la amplia-
ción de la ciudadanía de las mujeres, que se 
sintetiza en el slogan feminista “lo personal 
también es político”. Se busca romper con la 
dicotomía clásica público y privado, se enfatiza 
en que hay formas distintas de “hacer política” 
y se construyen espacios alternativos propios 
de las mujeres.7
El origen del concepto derechos reproductivos 
se genera en el marco de las Naciones Unidas 
y la Organización Mundial de la Salud, en la 
Conferencia de Teherán 1968 y se refuerza en 
la Conferencia sobre Población celebrada en 
Bucarest en 1974.
A pesar de estos antecedentes sobre los dere-
chos reproductivos en el seno de las Naciones 
Unidas fue en septiembre de 1994, en la Con-
ferencia Internacional sobre Población y Desa-
rrollo realizada en El Cairo en que se definieron 
de la siguiente manera:
“Los derechos reproductivos abarcan ciertos 
derechos humanos que ya están reconocidos 
en leyes nacionales, documentos internaciona-
les sobre derechos humanos y otros documen-
tos aprobados por consenso. Estos derechos se 
basan en el reconocimiento del derecho básico 
de todas las parejas e individuos de decidir li-
bre y responsablemente el número de hijos, el 
espaciamiento de los nacimientos y a disponer 
de información y de los medios para ello, así 
como el derecho a alcanzar el nivel más ele-
vado de salud sexual y reproductiva. También 
incluye el derecho a adoptar decisiones relati-
vas a la reproducción sin sufrir discriminación, 
coacciones o violencia de conformidad con lo 
establecido en los documentos de derechos 
humanos.”8 
A los derechos reproductivos se suman los De-
rechos Sexuales que implican la libertad de las 
personas para ejercer su sexualidad de mane-
ra saludable, sin ningún tipo de abuso, coer-
ción, violencia o discriminación. La sexualidad 
comprende la actividad sexual, las identidades 
7 Si se desea profundizar en este tema está tratado en la com-
pilación realizada por Linda Berrón, Las Mujeres y el Poder. 
Editorial Mujeres, Costa Rica, 1997
8 Programa de Acción de la Conferencia  internacional sobre 
Población y Desarrollo. El Cairo, Egipto, 5-13 de septiembre, 
1994. Doc. De la ONU A/CONF.171/13/Rev.1(1995)
de género, la orientación sexual, el erotismo, el 
placer, la intimidad y la reproducción. Se esta-
blece por la interacción de factores biológicos, 
psicológicos, sociales, económicos, políticos, 
culturales, éticos, legales, históricos, religio-
sos y espirituales y se experimenta y expresa 
a través de pensamientos, fantasías, deseos, 
creencias, actitudes, valores, comportamien-
tos, prácticas y relaciones.
Los Derechos Reproductivos se refieren a la li-
bertad de las personas para decidir si tener o 
no hijos, la cantidad y el espaciamiento entre 
ellos, el tipo de familia que se quiere formar, 
acceder a información y planificación para ha-
cerlo, a métodos anticonceptivos y al aborto 
legal y seguro, así como a los servicios adecua-
dos sobre fertilización asistida y servicios de 
salud pre y post embarazo.
2.4. Avances desde las instituciones 
de educación superior
También en los años noventa se inicia la re-
flexión académica en el seno de las universi-
dades sobre la situación, condición y posición 
de las mujeres. El desarrollo de los estudios 
académicos también se presenta en tres perío-
dos: el de los estudios de la mujer, la aparición 
de la antropología y la sociología de las muje-
res, y los estudios de género.
Primero, los llamados estudios sobre la mujer 
tuvieron por objeto denunciar la situación de 
opresión/subordinación que vivían las muje-
res, dando lugar al surgimiento del concepto 
empoderamiento9, para referirse a la necesi-
dad de las mujeres de abrirse espacios y tener 
presencia.
9 Palabra castellanizada a partir del vocablo inglés empower-
ment. Se discute sobre su acertado uso en castellano se han 
usado como sinónimos: apoderamiento, potenciamiento y 
habilitación.
 “Término acuñado por el movimiento feminista y de mu-
jeres para describir el proceso de toma de conciencia de 
género, su consecuente toma de posición con respecto al 
poder ejercido por las sociedades patriarcales y el accionar 
personal y colectivo para apropiarse, asumir el ejercicio del 
poder, reconstruyendo sus formas actuales y la búsqueda 
de formas alternativas para su concepción y ejercicio.”  (Ma-
ría Eugenia Solis, 2000:26. Glosario Jurídico Popular, Género, 
Salud ,Política. ONAM/PNUD
 Empoderamiento: proceso de desarrollo de nuestras poten-
cialidades transformadoras y libertarias. (Montserrat Sagot, 
1997:14, en Las mujeres y el Poder.)
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“Empoderar es hacer que el Estado y la socie-
dad realicen una apertura, establezcan modos 
de operar que reviertan el tradicional plano 
inclinado que es siempre visible en la balanza 
del poder, de la propiedad y el conocimiento 
(…)” (Ungo, 1997:168)10
La Unión Mundial para la Naturaleza (UICN) lo 
define como: “…dotar a las mujeres de mayor 
poder y control sobre sus propias vidas. Impli-
ca aspectos como la concientización, el desa-
rrollo de la confianza en sí mismas, ampliación 
de oportunidades y un mayor acceso a recur-
sos y control de los mismos. El empoderamien-
to surge del interior, son las mismas mujeres 
quienes se empoderan.” (1999:31)11
El empoderamiento presenta dos dimensiones, 
una hacia el interior de las mujeres mismas, 
con la toma de conciencia de su situación sub-
alterna y aprender que es sujeta de derechos; 
el segundo frente al Estado y la sociedad recla-
mando el ejercicio de esos derechos.
En este primer momento de los estudios aca-
démicos se utilizó el concepto mujer en sin-
gular; posteriormente se comprendió que las 
mujeres no constituimos un bloque unitario, 
y para considerar las diversidades (étnicas, de 
orientación sexual, edad, etc.) se habló de mu-
jeres en plural.
El segundo momento, se caracteriza por la apa-
rición de la antropología y sociología que toma 
a las mujeres como centro de estudio. A este 
período corresponde el texto clásico de Gayle 
Rubin: Anthropoly of Women: Notes in Politi-
cal Economic of Sex (Montly Review Press, New 
York, 1975), Género e Historia de Joan Scott y 
Antropología y Feminismo de Henrietta Moore, 
solo para mencionar los textos señeros.
Además de la producción bibliográfica desde 
las principales disciplinas de las ciencias so-
ciales se empezó a plantear la necesidad de 
10 Urania Ungo De la  emancipación al empoderamiento una 
reflexión sobre los cincuenta años de sufragio femenino en 
Panamá, en Las mujeres y el poder. Recopilación y edición 
de Linda Berrón Editorial Mujeres, Costa Rica, 1997. El título 
del artículo de Urania Ungo es muy sugerente, pues reseña 
el proceso del primer momento de la gesta feminista hasta 
llegar al tercero: empoderamiento.
11 Proyecto Manglares del Pacífico – Unión Europea/Unión 
Mundial para la Naturaleza, Documento de apoyo concep-
tual y financiero, 1999.
una metodología en la que los estudios cuan-
titativos y cualitativos no se encuentran en 
discordia, o bien pueden ser estrategias com-
plementarias o la(o)s investigadores tienen la 
posibilidad de optar. Aunque en esta etapa se 
ha recurrido más a los análisis cualitativos, 
historias de vida y estudios de caso.
Lo importante es que se reivindica la apertura 
teórico/metodológica así como la interdisciplina.
El tercer momento, el de los estudios de géne-
ro, ha contado con respaldo internacional y se 
consolida a partir de la Conferencia Internacio-
nal de la Mujer celebrada en Beijing (1995), en 
la que los países se comprometieron a mejorar 
la situación global de las mujeres, así como a 
crear programas especiales de desarrollo, vigi-
lar la violencia doméstica y agresiones en con-
tra de las mujeres y asignar recursos en bene-
ficio de la salud entre otros rubros.
Según Patricia Ravelo (1996) se pasó de la mu-
jer como categoría explicativa al género como 
unidad epistemológica; la categoría “mujer” 
orientó los primeros estudios sobre la condi-
ción, posición y situación de las mujeres. Pos-
teriormente, se usará el concepto género como 
un término relacional que permite visibilizar el 
entramado de relaciones de poder.
El género constituye una unidad epistemoló-
gica, porque implica el conjunto de relaciones 
sociales en un marco de reconocimiento de las 
identidades femeninas y masculinas, en donde 
confluyen diversas teorías, métodos y estudio 
crítico de la sociedad. Los estudios de género 
son holistas y humanistas al mismo tiempo.
Más allá de estos tres momentos, tanto de las 
gestas feministas como de los estudios acadé-
micos, planteados más como una forma esque-
mática para abordar la lucha por los derechos 
y los procesos de toma de conciencia, también 
vamos a encontrar la lucha por el acceso a la 
educación.
2.4.1. Acceso a la educación
El acceso a la educación también ha sido una 
barrera para las niñas y mujeres. En las áreas 
rurales de los países de América Latina se sigue 
considerando la educación como un privilegio 
masculino. Las familias de escasos recursos 
25
APARTADO A: Apuntes para una universidad más equitativa
dan prioridad a la formación de los varones, y 
las niñas tienen menos oportunidades de ac-
ceder a la escuela.
Aunque el acceso a la educación superior se 
ha ido generalizando paulatinamente en los 
contextos urbanos, esta posibilidad también 
tiene una historia de luchas reivindicativas.
En la primera mitad del siglo XX, en la mayor 
parte de países, las mujeres de posición aco-
modada tenían que dejar el país para poder 
acceder a los estudios universitarios. Así, en 
Guatemala, a la primera egresada de la Facul-
tad de Derecho no se le permitió ejercer la pro-
fesión, cada país tiene ejemplos concretos de 
la forma en que se dio esta situación.
2.4.2. Romper con la heteronormatividad
A continuación haré algunas reflexiones sobre 
un colectivo que se encuentra limitado en el 
ejercicio de sus derechos por la disidencia con 
respecto al sistema heteronormativo obliga-
torio; fueron las feministas lesbianas quienes 
empezaron a hablar de interseccionalidad de 
las opresiones y reivindicar el derecho a vivir la 
sexualidad fuera de los mandatos heteronor-
mativos.
La idea de “corregir” o “normalizar” el género 
y la sexualidad de los seres humanos está re-
lacionada con la teoría queer. La teoría queer 
inicia con el trabajo de Monique Wittig (1978), 
pensadora francesa que analiza la heteronor-
matividad como un régimen político que admi-
nistra los cuerpos. La obra de Wittig da inicio a 
la reflexión sobre la obligatoriedad de la hete-
rosexualidad, por lo cual se considera la obra 
fundacional del lesbofeminismo. Situándose 
dentro del marxismo francés, Wittig señala que 
la categoría “sexo” es también social (al igual 
que la categoría “género”), y que no está to-
talmente determinada por la biología, lo cual 
sugiere que todos los humanos somos seres 
socialmente construidos por los individuos 
que detentan el poder y por las estructuras 
que estos construyen, aún en los aspectos más 
íntimos de la constitución biológica.
La teoría queer encontró otro cauce con el 
trabajo de Judith Butler, El género en disputa, 
publicado originalmente en 1990, en la cual 
considera al género como una variable fluida 
que cambia con el tiempo y el contexto (véase: 
Butler, 2001). Butler propone desnaturalizar los 
conceptos de “sexo”, “género” y “deseo”, dado 
que son construcciones culturales de normas 
que violentan a las personas que no partici-
pan de las mismas. Diez años después, Beatriz 
Preciado publica su obra Manifiesto contra-se-
xual, en la cual propone desmontar el sistema 
“heterocéntrico”  y argumenta que el sexo y la 
sexualidad deben comprenderse como tecno-
logías socio-políticas complejas (véase: Pre-
ciado, 2002). Desde su punto de vista, la “con-
trasexualidad” debe recaer sobre un análisis 
crítico de las diferencias de género y sexuales 
que han producido las sociedades heterocén-
tricas. Preciado deconstruye sistemáticamente 
la naturalización y la función reproductora de 
las prácticas sexuales y el sistema de género. 
Además de estos aportes, desde los años 80, 
varias mujeres afrodescendientes y chica-
nas (Moraga  y Anzaldúa, 1981; Lugones, 1998; 
Crenshaw, 1989) han lanzado la apuesta por la 
“interseccionalidad”. Este enfoque sugiere que 
debemos analizar el género y el sexo en su 
“intersección” con otras formas de poder que 
generan opresiones o “ismos”, como la raza (el 
“racismo”), la clase (el “clasismo”) o la edad 
(que en inglés genera el ismo “ageism”). La in-
terseccionalidad es parte de los feminismos de 
la tercera ola, llamados también feminismos 
de color, y se aplica de manera acertada en el 
análisis de las diversidades relacionadas con 
la orientación sexual.
2.4.3. Los parteaguas en la lucha por los 
derechos de las personas LGBTIQ
Históricamente ha habido dos momentos que 
permiten visibilizar la violación de los dere-
chos humanos de las personas que no siguen 
la heteronormatividad, los cuales han facili-
tado el avance de las reivindicaciones de de-
rechos en el mundo, en especial del derecho 
a la identidad no heterosexual: los disturbios 
de Stonewall  de 1969 y los principios de Yog-
yakarta de 2006. 
Universidad y Colectivos Vulnerables:
hacia una cultura de la equidad
26
2.4.3.1. Primer parteaguas: los disturbios 
de Stonewall de 1969
Los disturbios de Stonewall fueron una serie 
de manifestaciones espontáneas y violentas en 
protesta contra una redada policial que tuvo 
lugar la madrugada del 28 de junio de 1969, 
en un bar conocido como Stonewall Inn ubi-
cado en el barrio neoyorquino de Greenwich 
Village. Estos disturbios constituyen el primer 
momento en la historia de Estados Unidos en 
que la comunidad LGBTIQ luchó contra un sis-
tema que perseguía a los homosexuales con 
el beneplácito del gobierno. Además, son re-
conocidos como el catalizador del movimien-
to moderno a favor de los derechos LGBTIQ en 
Estados Unidos y en todo el mundo. Por eso, la 
fecha actualmente se conmemora como el “día 
del orgullo”.
A partir de los disturbios de Stonewall, en ple-
na época del movimiento hippie y de las mani-
festaciones pacifistas, se empieza a incluir en 
la agenda de reivindicaciones de las feministas 
el derecho a la diversidad sexual. En este punto 
es necesario recordar que el feminismo siem-
pre se ha planteado como parte de sus luchas: 
la lucha por el sufragio y por los derechos ci-
viles y políticos, la lucha por el derecho al tra-
bajo en igualdad de condiciones, y la lucha por 
constituir a las mujeres como sujetas sociales, 
la cual empieza en 1960 con la lucha por los 
derechos sexuales y reproductivos y por des-
vincular la sexualidad de la procreación.
Otra lucha que surgió durante esta época es 
la defensa de los derechos humanos, dentro 
de los cuales se incluye el derecho a la liber-
tad y a la diversidad sexuales. Esta lucha llevó 
al feminismo a interactuar con comunidades 
diversas y a conocer sus reivindicaciones. Este 
encuentro condujo a reflexiones sobre la vio-
lencia específica que se ejerce para disciplinar 
los cuerpos y las mentes con el fin de ubicar-
los dentro de lo que socialmente se considera 
“normal”. 
Por último, en esa misma época tuvo lugar la 
Declaración de la Colectiva de Río Combahee 
(1977), la cual planteó la interseccionalidad de 
las opresiones y la alterización basada en el 
sistema sexo/género. Por eso, la década de los 
años 70 es considerada la década del feminis-
mo lésbico.
2.4.3.2. Segundo parteaguas: los 
Principios de Yogyakarta
Los Principios de Yogyakarta son un conjunto 
de normas mínimas de derecho internacional 
que buscan garantizar los derechos humanos 
de las personas con diversa orientación sexual 
y de género. Fueron elaborados a petición de 
Louise Arbor, ex alta Comisionada de las Na-
ciones Unidas para los Derechos Humanos 
(2004-2008), y reciben su nombre por la ciudad 
de Yogyakarta, en Indonesia, donde tuvo lugar 
la reunión para su redacción del 6 al 9 de no-
viembre de 2006. En total, los Principios con-
tienen 29 derechos que deben ser respetados 
como normas mínimas por todos los Estados 
que los ratifiquen. 
Aunque a la fecha no han sido ratificados por 
todos los Estados del mundo, los Principios 
de Yogyakarta marcan un hito al visibilizar un 
problema humano de gravedad que debe ser 
atendido. Tanto los avances teóricos como los 
esfuerzos por preservar los derechos humanos 
de las personas diversas nos enfrentan a la 
responsabilidad colectiva de gestionar el con-
trol de la violencia que se ejerce en contra de 
estas personas como resultado de sistemas de 
exclusión social fundados en las diferencias.
Se debe tener presente que los Principios de 
Yogyakarta se establecieron para que las per-
sonas con distinta orientación sexual e identi-
dad de género no fueran estigmatizadas y se 
respetaran sus derechos humanos, enfatizan-
do que “[l]a orientación sexual y la identidad 
de género son esenciales para la dignidad y la 
humanidad de toda persona y no deben ser 
motivo de discriminación o abuso” (Principios 
de Yogyakarta, 2007). Por lo tanto, la aplicación 
de los derechos humanos, tanto en las legis-
laciones nacionales como en el derecho in-
ternacional, constituyen el horizonte de estos 
Principios.
2.5. La diversidad funcional
Un tercer colectivo a ser considerado en esta 
breve reseña, son las personas con capacida-
des diferentes. El antecedente para tener ac-
ciones inclusivas se encuentra en la resolu-
ción sobre discapacidad, que consideraba la 
prevención, el tratamiento y la rehabilitación, 
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adoptada por la 58.ª Asamblea Mundial de la 
Salud, se requirió a la OMS que brindara apo-
yo a los Estados Miembros para que reforzar 
la aplicación de las Normas Uniformes de las 
Naciones Unidas sobre la igualdad de oportu-
nidades para las personas con discapacidad. 
Las Normas Uniformes de las Naciones Unidas 
se publicaron tras la aprobación en 1982 del 
Programa de Acción Mundial para los Impe-
didos, una estrategia mundial encaminada a 
promover la prevención de la discapacidad y la 
rehabilitación y la igualdad de oportunidades 
de las personas con discapacidad. 
Posteriormente, en 2008 se establece la Con-
vención sobre los Derechos de las Personas 
con Discapacidad y su Protocolo Facultativo. La 
Convención se abrió a la firma el 30 de marzo 
de 2007 y entró en vigor el 3 de mayo de 2008. 
Esto ha significado una década de lucha por 
colocar el asunto en la agenda de las políticas 
públicas de los diferentes países que integran 
el Sistema de las Naciones Unidas.
En las Normas Uniformes se utilizan tres con-
ceptos: discapacidad, deficiencia y minusvalía. 
“Con la palabra discapacidad se resume un 
gran número de diferentes limitaciones funcio-
nales que se registran en las poblaciones de 
todos los países del mundo. La discapacidad 
puede revestir la forma de una deficiencia fí-
sica, intelectual o sensorial, una dolencia que 
requiere atención médica o una enfermedad 
mental. Tales deficiencias, dolencia o enferme-
dades pueden ser de carácter permanente o 
transitorio. Minusvalía es la pérdida de oportu-
nidades de participaren la vida de la comuni-
dad en condiciones de igualdad con los demás 
(…) describe la situación de la persona con dis-
capacidad en relación con su entorno.” (Nacio-
nes Unidas, 1996:7)
En la actualidad se ha reflexionado sobre la 
terminología, los colectivos organizados de 
personas han reivindicado denominar capaci-
dades especiales o diversidad funcional a las 
condiciones que limitan la interacción con el 
entorno. Se acordó abandonar el uso del tér-
mino minusvalía por su carácter peyorativo. 
(cfr. Carvajal Orlich, et al 2013:61-72)
La Organización Mundial de la Salud (OMS) ha 
manifestado al respecto de la necesidad de 
“depuración de términos”: “Las connotaciones 
negativas de un estado de salud y el modo de 
reaccionar de otras personas son indepen-
dientes de los términos que se utilicen para 
definir ésa condición. La discapacidad existirá 
independientemente de cómo se la llame y de 
que etiqueta se utilice. El problema no es solo 
de lenguaje, sino que depende principalmen-
te, de las actitudes de otros individuos y de la 
sociedad en relación con la discapacidad. Lo 
que se necesita es corregir el contenido y la 
utilización de los términos de la clasificación.” 
(OMS, 2001:259)
A partir de 2006 se ha desarrollado la teoría 
crip que “se basa en modelos sociales de la 
diversidad funcional para ubicarla en una so-
ciedad organizada solo alrededor de ciertos 
cuerpos (por ejemplo: alrededor de los que 
pueden subir escaleras). La teoría crip desafía 
los discursos que limitan cuerpos y placeres a 
un binarismo normativo/desviado, y también 
trastoca el binarismo dependiente/indepen-
diente, puesto que señala que todos los cuer-
pos son interdependientes, por ejemplo en 
lo relacionado con la comida y el transporte.” 
(Barker & Scheele, 2017:164)
El teórico norteamericano Robert McRuer (n. 
1966) desde los estudios interseccionales a 
partir de 2006 planteó la noción de diversidad 
funcional para generar una teoría crítica a los 
sistemas del “capacitismo” y la homofobia que 
imperan en la sociedad contemporánea.
El sustantivo crip deriva de la palabra inglesa 
cripple que significa tullido, y al igual que su-
cedió con el término queer ha sido resignifi-
cado para trascender el estigma y la burla e 
instituirse como un marco teórico.
De acuerdo a McRuer, crip ofrece un modelo 
cultural que “se opone 1) al modelo médico, lo 
que reduciría la discapacidad a la univocidad 
de la patología, el diagnóstico, o el tratamien-
to/eliminación; y 2) al modelo social, desarro-
llado en gran parte en el Reino Unido. El mo-
delo social sugiere que la discapacidad debe 
ser entendida como situada no en los cuerpos 
(o mentes) de personas, sino en un entorno in-
accesible el cual tiene que adaptarse a ellos 
(según este modelo, una persona que usa silla 
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de ruedas, por ejemplo, no sería “discapacita-
da” si todos los lugares tuvieran rampas. Cen-
trado en el exceso, el desafío y la transgresión 
extravagante: crip ofrece un modelo de disca-
pacidad que es culturalmente más generativo 
(y políticamente radical) que un modelo social 
que es solamente, más o menos, reformista (y 
no revolucionario).”12
2.6. La edad como marcador de 
diferencia
Cuando en el MISEAL analizamos la edad cómo 
motivo de exclusión y desigual trato nos en-
frentamos a un problema conceptual, porque 
el tema se aborda como un dato empírico y va-
riable demográfica.
En consecuencia, se tuvo con la edad un do-
ble desafío. “El primero consiste en contribuir 
a desnaturalizar la edad como dato biológico 
que deviene en norma jurídica, habilitando 
o impidiendo, el ingreso, la permanencia y la 
movilidad en las instituciones de educación 
superior. La edad no es un dato natural en el 
proceso de regulación, sino que son las institu-
ciones y sus normativas las que estructuran los 
cursos de vida de las personas, ordenando las 
entradas y salidas de los sistemas, en función 
de trayectorias únicas o ideales construidas 
como la contracara de procesos de exclusión.” 
(Carvajal, et al 2013:95)
 “El segundo desafío implica poner en eviden-
cia que las normativas referentes a la edad no 
suponen el seguimiento de criterios igualita-
rios ni justos. Ofrecer el mismo tratamiento a 
personas que han tenido diferentes trayecto-
rias de vida, por su pertenencia sociocultural, 
de género, de orientación sexual o diversas si-
tuaciones de vida, no hace más que reforzar 
un ideal normativo excluyente.” (Carvajal, et al 
2013:95)
La Comisión Europea reflexionó sobre el mar-
cador género/edad y la forma en que las exclu-
siones se practican a partir de estas dos condi-
ciones de diferencia. Se busca la protección a 
la infancia, pero también a las personas adul-
12 Una conversación con Robert McRuer, Melania Moscoso Pé-
rez y Soledad Arnau Ripollés, en Dilemata año 8 (2016) No. 
20, 137-144
tas mayores. Aunque el manual se refiere a la 
ayuda humanitaria diferenciada en contextos 
de catástrofes, es útil para comprender la ne-
cesidad de atención diferenciada por edades 
y género. 
En el acceso al trabajo formal se enfrenta la 
paradoja que se exigen una trayectoria de vida 
laboral para acceder a un empleo que las per-
sonas muy jóvenes no pueden mostrar, y pos-
teriormente después de los 40 años es casi im-
posible ingresar al mercado laboral.
El psiquiatra y geriatra Robert Butler (1917-2010) 
acuñó el término edadismo en 1968, para refe-
rirse a la discriminación de las personas ma-
yores basada en estereotipos sobre la edad. Su 
libro Why Survive? Being Old In America (1975) 
ganó el Premio Pullitzer en 1976.
A la fecha, se utiliza el concepto edadismo para 
referirse a la discriminación por envejecimien-
to, más que a las brechas que a veces tienen 
que vivir las personas jóvenes en el acceso a 
mercados laborales que requieren experiencia.
2.7. A modo de cierre
En síntesis, el punto de partida por reivindi-
car derechos de las personas tradicionalmente 
marginales dentro de la estructura patriarcal y 
heteronormativa, fuimos las mujeres. Primero 
luchando por convertirnos en ciudadanas y 
poder ejercer los derechos políticos, parale-
lamente reclamando el derecho al trabajo en 
igualdad de condiciones y el acceso a la edu-
cación.
Segundo, en el devenir histórico, fueron apa-
reciendo los otros grupos considerados vul-
nerables situándose también como actores 
sociales y sujetos de derechos, en una lucha 
por la democracia inclusiva, el respeto a la di-
versidad y la construcción de sociedades más 
equitativas.
Por eso el Observatorio Regional para la Ca-
lidad de la Equidad en la educación superior 
(ORACLE), permitió ser fuente de aprendizaje y 
elaboración de la base conceptual para reco-
nocer la vulnerabilidad. Ello supone observar 
a los grupos vulnerables no como personas 
pasivas, receptoras de estigmatización, sepa-
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ración, exclusión u otra acción para separarlas 
de su carácter humano o convivencia social, 
sino entender que las manifestaciones activas 
tanto de los mismos afectados como de aque-
llos que hacen avanzar la conciencia de la in-
tegración y unificación humana a través de los 
estudios o declaraciones en instituciones de-
dicadas al avance de la cultura y organización 
social, son centrales.
Los observatorios no se limitan a la medición 
de la distancia de los fenómenos celestes, sino 
al compromiso con la transformación de las 
realidades que empequeñecen las potenciali-
dades humanas. Al final son la manifestación 
del deseo, de la movilidad entre países, de la 
comprensión entre culturas y el establecimien-
to de relaciones de respeto. Por eso se inició 
esta pequeña charla, reivindicando la oportu-
nidad de observando a un espacio pequeño de 
la vida social: la educación superior, compren-
der el gran drama de la humanidad para reco-
nocerse como parte de una especie de sujetos 
con iguales derechos.
De allí que la observación constituye un ele-
mento de la vigilancia ciudadana y de la au-
ditoría social. Y las instituciones de educación 
superior están obligadas a transmitir valores 
que promuevan la mejor convivencia y la in-
clusión. Se abrió el activismo donde no había, 
se fortaleció la voluntad de continuar con ese 
esfuerzo y ahondarlo con una mejor compren-
sión. Ha sido un privilegio haber participado 
de esta iniciativa.
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CAPÍTULO 3:
LA UNIVERSIDAD HABITADA
Lina María Grisales Franco
Marta Inés Tirado Gallego
Elizabeth Ortega Roldán
Universidad de Antioquia (Colombia)
3.1. Presentación 
“La Universidad de Antioquia, patrimonio cien-
tífico, cultural e histórico de la comunidad an-
tioqueña y nacional, es una institución estatal 
que desarrolla el servicio público de la edu-
cación superior con criterios de excelencia 
académica, ética y responsabilidad social. En 
ejercicio de la autonomía universitaria, de las 
libertades de enseñanza, aprendizaje, investi-
gación y cátedra que garantiza la Constitución 
Política, y abierta a todas las corrientes del 
pensamiento cumple, mediante la investiga-
ción, la docencia y la extensión, la misión de 
actuar como centro de creación, preservación, 
transmisión y difusión del conocimiento y de la 
cultura”. (Misión, Plan de Desarrollo Institucio-
nal 2017-2027)
Está integrada por 26 unidades académicas 
divididas en 14  Facultades, 4 Escuelas, 4 Ins-
titutos y 4 Corporaciones. Su campo de acción 
es el departamento de Antioquia donde su 
sede principal está en la ciudad de Medellín y 
las demás sedes o seccionales, se encuentran 
en Amalfi, Andes, Carmen de Viboral, Turbo y 
Apartadó, Puerto Berrío, Segovia, Santa Fe de 
Antioquia, Yarumal.
De acuerdo con los datos oficiales reportados 
por Data UdeA13 para el 2018, estas unidades 
13 Data UdeA es una herramienta de acceso a la información 
institucional que posibilita tanto a los públicos internos 
como externos, conocer de primera mano las principales 
cifras y datos relacionados con la gestión académica y ad-
ministrativa de la Alma Máter. Para ampliar esta información 
dirigirse a http://www.udea.edu.co/wps/portal/udea/web/
inicio/institucional/data-udea/
académicas, ofrecen 231 programas de pregra-
do y 231 programas de posgrado (doctorados, 
maestrías, especializaciones). La Institución 
cuenta con 8.053 profesores de los cuales 1.417 
tienen vinculación regular, 584 son ocasionales 
y 6.046 son de cátedra. De estos, 1.186 tienen 
doctorado. También cuenta con 272 grupos de 
investigación desarrollados por 652 investiga-
dores, con una producción intelectual de 1.248 
artículos (Scopus).
La población estudiantil reportada para el 
2018-2 es de 40.848, con 37.012 estudiantes de 
pregrado y 3.836 en posgrado. De éstos, 33.837 
provienen de los estratos sociales 1, 2 y 3 sien-
do el estrato 2 el más alto con 15.370 estudian-
tes (considerando por demás que 4.207 se re-
portan en el sistema de Data UdeA como no 
especificados, lo que hace pensar que pueden 
ser muchos más los que perteneces a estos es-
tratos).
Sumado a ello, la Universidad, en el 2018, 
contaba con las siguientes comunidades: 465 
estudiantes indígenas; 1.763 estudiantes afro-
colombianos de los cuales se identifican 14 
raizales, 25 palenqueros, 1.222 mulatos y 502 
afrodescendientes; 41 estudiantes Rromaní y 
175 estudiantes con discapacidad.
Con este alto nivel de población estudiantil 
provenientes de los estratos más proclives de 
ser excluidos y en los que las condiciones de 
vulnerabilidad pueden aumentar por los di-
ferentes contextos sociales, podemos afirmar 
que el nivel de riesgo de deserción en una uni-
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versidad pública como la nuestra, puede llegar a ser mayor que en otras instituciones de educación 
superior de carácter privado. 
Así mismo, de acuerdo con los datos reportados por la Vicerrectoría de Docencia, entre las cohortes 
de 2013-1 a 2017-114 los índices de deserción precoz, temprana y total de programas de pregrado 
fueron: 
Estos indicadores nos obligan, como universi-
dad pública, a plantearnos múltiples interro-
gantes respecto a la gestión de la permanencia 
universitaria y jalonan nuevas reflexiones rela-
cionadas con el tipo de universidad que que-
remos ofrecer a la comunidad universitaria y a 
la sociedad. 
3.2. Trayectos y problematizaciones
3.2.1. Permanencia universitaria: el 
tránsito de un programa a una cultura 
institucional
Los dos últimos Planes de Desarrollo Institucio-
nales de la Universidad (2006-2016 y 2017-2027) 
han tenido como parte de sus preocupaciones 
la permanencia estudiantil y la orientación ha-
cia una universidad plural, diversa, intercultu-
ral e incluyente, construida con todos y para 
todos. 
Igual sucede con los tres últimos Planes de Ac-
ción Institucionales donde es clara la pregunta 
por la calidad y la excelencia académica en el 
marco de una insistencia clara en lo humano 
“como el centro de la construcción académica 
y social de la Universidad” y en la formación 
integral como una acción “medular” de cada 
proyecto emprendido. 
La Vicerrectoría de Docencia en particular im-
plementa desde hace más de diez años dife-
Deserción 
precoz
Deserción 
temprana
Deserción 
a dic 2018
Sede Central 15.38 25.00 35.00
Regiones 17.31 28.17 35.27
Virtuales 19.89 71.26 80.79
rentes acciones para fortalecer la permanencia 
de sus estudiantes desde la perspectiva aca-
démica, como complemento de los servicios 
y apoyos de la Dirección de Bienestar Univer-
sitario. Entre estas acciones fue formulado el 
Programa de Permanencia con equidad15, el 
cual tuvo vigencia hasta el primer semestre 
del 2016. Este Programa propuso cuatro líneas 
de atención: Tutorías, formación docente en 
permanencia con equidad, inclusión y obser-
vatorio de la vida académica.  La Universidad 
hizo avances significativos en relación a estas 
cuatro líneas.
Luego, en el periodo comprendido entre di-
ciembre del 2015 y marzo del 2019, fueron 
planteados en las Instituciones de Educación 
Superior de carácter oficial, los Planes de Fo-
mento a la Calidad16, con apoyo de recursos del 
Ministerio de Educación Nacional y Ministerio 
de Hacienda, a propósito de la creación del 
impuesto de la renta para la equidad. La Uni-
versidad logró con estos recursos darle conti-
nuidad a algunas de las propuestas iniciadas 
por el Programa de permanencia con equidad, 
fortaleciéndolas desde la reflexión, la inves-
tigación y las prácticas, y generando con ello, 
nuevas dinámicas para instalar sus apuestas 
en Educación Inclusiva en la Universidad. Estas 
15 Coordinado por Patricia Estrada Mejía, con el apoyo de Juan 
David Lopera y Alexander Yarza en el tema de inclusión y Luz 
Stella Escudero en el tema de Tutorías.  
16 Coordinado desde sus inicios por Marta Inés Tirado Gallego 
con el acompañamiento académico de Colombia Hernández 
Enríquez y posteriormente con el apoyo de Alexander Yar-
za de los Ríos, Selnich Vivas Hurtado y Mariela Rodríguez 
y profesores asesores o de apoyo de distintas unidades 
académicas. 
14 Se toman las cohortes de 2013-1 a 2017-1 de manera que la 
última (2017-1) tenga posibilidad de haber tenido 3 semes-
tres y poder contar quienes se retiraron hasta diciembre de 
2018
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apuestas comprenden las Cátedras UdeA Diver-
sas con 17 espacios de formación; Soy Capaz: 
educación y equidad para estudiantes con dis-
capacidad y acompañamiento a grupos étnicos 
y estudiantes de primer ingreso. Los diferentes 
acercamientos epistémicos de estas propues-
tas permitieron a la Universidad consolidar en 
el Plan de Desarrollo Institucional 2017-2017 
el tema estratégico 5: Compromiso de la Uni-
versidad con la construcción de paz, equidad, 
inclusión e interculturalidad. Una Universidad 
equitativa, inclusiva e intercultural que siem-
bra la paz con enfoque territorial e integral y 
en el Plan de Acción Institucional, la línea de 
Pedagogías del Buen Vivir.
Así mismo se consolidaron propuestas más 
amplias de formación para los docentes con 
el fin de proporcionar elementos conceptuales 
y procedimentales respecto a la permanencia 
estudiantil y a las prácticas inclusivas en la 
universidad (Diploma de Lenguaje y perma-
nencia, Diploma en pedagogía y didáctica uni-
versitaria; Diploma de acompañamiento para 
la permanencia y cursos de Lengua de Señas 
Colombiana). 
Para los estudiantes se han desarrollado es-
trategias de formación virtual autogestionada 
como los cursos de alto impacto y cursos de 
mayor deserción en la Universidad, o los cursos 
de Razonamiento lógico, comprensión lectora y 
orientación vocacional para los estudiantes de 
la educación precedente. Respecto a las estra-
tegias de acompañamiento tutorial, formación 
y asesorías para los estudiantes, se han creado 
nuevas iniciativas que han permitido fortale-
cer los procesos de mejoramiento de la calidad 
académica, como el Centro de Lecturas, Escri-
turas y Oralidades, o las convocatorias de in-
vestigación aplicada y permanencia, las convo-
catorias de gestión y transformación curricular 
y permanencia en diferentes programas acadé-
micos, o bien, la convocatoria de proyectos de 
extensión y prácticas académicas en clave bre 
permanencia, desarrolladas en los territorios 
y regiones del departamento de Antioquia. Es-
tas estrategias fortalecen el tema estratégico 2 
del Plan de Desarrollo Institucional que busca 
fortalecer los ciclos de vida de la comunidad 
universitaria y el diálogo de saberes, que luego 
es traducido en el Plan de Acción Institucional 
en el proyecto Acceso y permanencia universi-
taria: Ser UdeA.
Estas acciones se llevan a cabo en un diálogo 
continuo con el Modelo de gestión de la per-
manencia y graduación en Instituciones de 
Educación Superior, propuesto por el Ministe-
rio de Educación Nacional a finales del 2015, 
desde el cual la Universidad ha podido leerse 
en sus propias fortalezas y debilidades, en sus 
antecedentes, avances y prospectivas, en sus 
indicadores, en su diversidad de saberes y en 
sus aprendizajes. 
Desde el ejercicio de este diálogo con el Mode-
lo se han logrado articulaciones importantes 
entre las diferentes áreas de gestión (Vicerrec-
torías y Direcciones) con miras a la consolida-
ción  de visiones y responsabilidades compar-
tidas, así como a ir consolidando una cultura 
de la permanencia donde el compromiso y la 
tarea con la comunidad universitaria y con la 
sociedad sea lograr una universidad “habita-
ble” construida por todos y para todos, don-
de la voz de todos pueda ser escuchada en un 
ambiente de confianza, respeto y aprendizaje; 
donde el reconocimiento del Otro realmente 
pueda efectuarse, entendiendo al Otro desde 
la perspectiva de Emmanuel Levinas (Levinas 
2012) como rostro, reconocimiento de la rela-
ción dual que implica el cara-a-cara. Habita-
ble igualmente en la perspectiva de una ética 
“compasiva” tal como la plantea Joan Carles 
Mélich, que permita comprender el significado 
de la responsabilidad de la formación humana 
o, dicho de otro modo, de la acción educativa 
en el mundo de la vida y en la dimensión social 
(Melich, 1994). Y habitable en la perspectiva de 
una ética de la no violencia en la perspectiva 
de Judit Butler que recoja las múltiples posi-
bilidades de todos y con todos (Butler, 2004) y 
sea posible compartir identidades, relaciones, 
prácticas, saberes y conocimientos sin sentirse 
excluido.
A esa habitabilidad también le llamamos cul-
tura de la permanencia universitaria. Hemos 
afirmado que en otros espacios que para lograr 
una cultura de la permanencia a nivel institu-
cional, es necesario que cada estudiante, do-
cente, administrativo y trabajador de la UdeA, 
comprenda que ésta es una problemática que 
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les atañe a todos en el seno de su responsa-
bilidad con la Universidad y con la sociedad, 
de una manera integral, transversal, sistémica 
y sostenible.
Desde la concepción de una cultura se tras-
ciende la postura instrumental que considera 
que un acto administrativo (que avale una po-
lítica institucional), es suficiente para instalar 
y promover la preocupación y el desarrollo de 
acciones efectivas que garantizan el acceso, la 
permanencia y graduación de los estudiantes.
3.2.2. De los vulnerables a la 
vulnerabilidad como condición humana
La Universidad de Antioquia, reconociendo la 
diversidad que la habita, camina hacia una 
comprensión de la alteridad, otredad e inter-
culturalidad; esto permite e invita a trascender 
de una mirada inferiorizada y subalternizada 
de algunos sujetos colectivos que han sido 
nombrados como vulnerables. En el marco del 
reconocimiento de las diversidades culturales, 
lingüísticas, cognitivas, la institución ha de-
sarrollado procesos que abren la ventana al 
pensamiento indígena, afrodiaspórico, raizal, 
en género, en discapacidad, para no ubicar la 
reflexión en sujetos particulares, sino en proce-
sos históricos, políticos, culturales y formativos. 
La propuesta de la Universidad de Antioquia, 
se ubica en una educación inclusiva e inter-
cultural como una herramienta para conseguir 
mayores niveles de justicia, de convivencia y de 
equidad social en contextos caracterizados por 
una amplia diversidad cultural (Mato, 2008).
Así, se ha desarrollado en los últimos tres 
años la Iniciativa Soy capaz: equidad y educa-
ción para estudiantes con discapacidad, esta 
recoge procesos anteriores cuyos esfuerzos y 
luchas se materializan, en normativas relacio-
nadas con la educación inclusiva.
La iniciativa ha tenido como apuesta funda-
mental la consolidación de culturas, políticas y 
prácticas inclusivas en pro de la eliminación de 
barreras para la participación en la vida uni-
versitaria y el acceso al conocimiento.
La ruta o marco de acción contempla estrategias 
en investigación, extensión y docencia, dirigi-
das al desarrollo de acciones afirmativas para 
el aprendizaje, la participación y el desarrollo 
humano, mediante la formación y acompaña-
miento a estudiantes, profesores e integrantes 
de la unidades académicas y administrativas, 
contemplando la trayectoria universitaria estu-
diantil desde el proceso de admisión e ingreso, 
durante la permanencia y hasta la graduación. 
Esta iniciativa comprende 4 líneas determina-
das por los tipos de discapacidad, para ofrecer 
procesos diferenciales y cada vez más equita-
tivos, a saber: con tacto (discapacidad visual), 
movilizando capacidad (discapacidad motora), 
Sordos en la U (comunidad sorda oralizada y 
señante), taller del pensamiento (discapacidad 
psicosocial). 
De igual modo, se configura la iniciativa Cáte-
dras UdeA Diversa que es heredera de una his-
toria no contada, no reconocida desde la his-
toria oficial de nuestra institución y sociedad 
hegemónica. Se alimenta de la historia de los 
pueblos, de los abuelos, de la ancestralidad 
del territorio y sus comunidades, así como de 
las luchas y movimientos de grupos diversos 
en las ciudades, campos y universidades. De 
otro lado, retoma experiencias de formación 
que se vienen adelantando desde 2007 en la 
Universidad de Antioquia, propuestas de los 
colectivos, grupos de investigación, profesores 
y estudiantes que viven y se reconocen en la 
diversidad. Son un dispositivo formativo, inter-
cultural y diferencial, que potencia los proce-
sos educativos de la comunidad universitaria 
de cara a las crisis y desafíos de las sociedades 
contemporáneas, los avances de las ciencias, 
las tecnologías, los saberes y los conocimien-
tos, en tiempos de una globalización que recla-
ma una nueva humanización y humanidad. Por 
tanto, hemos sembrado un árbol de saberes y 
conocimientos diversos, constituido por los si-
guientes espacios de formación: 
•	 Lenguas y culturas ancestrales. 
•	 Seis cursos de pensamiento en diversidad.
•	 Seis cátedras abiertas.
•	 Mes Internacional de las Lenguas Nativas. 
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La experiencia aprendida desde estas iniciati-
vas y sus procesos anteriores, hablan de una 
Universidad que alberga y acoge las pregun-
tas por las diversidades, la interculturalidad, 
el diálogo de saberes, o las concepciones de 
cuerpo y de espacio, para hacer de ello un ejer-
cicio respetuoso y ético de reflexión y genera-
ción de nuevas prácticas. 
Históricamente, las comunidades que han sido 
narradas en términos de subalternización, se 
convierten en cuerpos impertinentes, frágiles, 
fragmentados; son cuerpos narrados desde la 
marginación, segregación, exclusión; cuerpos 
trashumantes porque hay unos espacios (he-
gemónicos) que no lo reconocen. Estas tras-
humancias devuelven la pregunta por unas 
narrativas globales que han configurado unos 
no lugares que declaran la inexistencia de esos 
cuerpos, que los despojan de identidad y de 
sustancia productos de su hacer y ser en el 
tiempo.
En medio de las tensiones entre aquellos 
cuerpos, que “han sido producidos como no 
existentes” (Santos, 2010), como vulnerables, 
aparece la propuesta de la Universidad de 
Antioquia que no se pregunta por el sujeto 
vulnerable (individual y colectivo) sino por la 
vulnerabilidad como condición humana, esto 
permite reconocer los sitios (simbólicos e his-
tóricos) habitados por los sujetos.
Vivimos en un mundo representado, interpre-
tado que pone en cuestión la realidad de las 
cosas y el mundo, en este sentido ¿a qué lla-
mamos vulnerables? ¿vulnerables para quién? 
Esto podría representar una suerte de gestión 
de las diferencias que las ubica en un mosaico, 
en un archipiélago en el que es mejor estar se-
parados para vernos que provocar el encuen-
tro y la relación dialógica. En este sentido, el 
mundo “está constituido por lo que aparece, 
por lo que es representado, por lo que se con-
sidera, en un momento determinado, real. Pero, 
al mismo tiempo, también hay en esta misma 
esfera de representación un ocultamiento, un 
desinterés, un olvido, una indiferencia, una ne-
gación. ¿Negación de qué? De otras vidas, de 
otras formas de vida, de otros modos de ser” 
(Butler, 2004).
En tanto realidad interpretada, estamos ante la 
posibilidad, de reinterpretarla y la Universidad 
de Antioquia le apuesta a ello, de manera que 
aparezcan visibles y se reconozcan esas otras 
vidas, otras formas de vida, otros modos de ser.
La categoría de “vulnerables” puede ser pen-
sada como un imaginario social a partir del 
cual es imposible (en términos eurocéntricos) 
imaginar otra realidad; de acuerdo a este su-
puesto todo lo existente en los sujetos vul-
nerables tendría que responder a la realidad 
“omnipresente y reiterativa del desarrollo” (Es-
cobar, 2012). También puede ser pensada como 
invención, desde la que se determinan los mo-
dos de pensar, sentir y ser. Pensar “los vulnera-
bles” como discurso posibilita separarse de él 
para analizar las formas y contextos en los que 
éstos son producidos. La categoría de “vulne-
rables” también puede ser comprendido como 
dominio del pensamiento y la acción, esto se 
refiere a las formas de control ejercidas por los 
sistemas dominantes sobre la producción de 
conocimiento y la construcción de subjetivi-
dades.
De acuerdo con lo anterior, estamos ante la 
posibilidad de reescribir la categoría “vulnera-
bles”. Mientras se le considere imaginario pue-
de ser construido de otro modo. Si se piensa 
como discurso puede ser reinterpretado. En la 
medida en que se entienda como invención 
puede ser reinventado. Si se le reconoce como 
dominación del pensamiento y la acción pue-
de recurrirse a modos alternativos de recupe-
rar las otras formas de producir conocimiento, 
pensamiento y subjetividades desde dentro, 
desde el lugar, desde lo local. 
Por lo anterior, la experiencia de la Universi-
dad de Antioquia se distancia de la catego-
ría de vulnerables y advierte que si es preci-
so pensar la vulnerabilidad se haga en tanto 
condición humana, que revela la fragilidad de 
los cuerpos, la finitud de la experiencia vital, 
así, se asume con Butler (Butler 2004) que “la 
vulnerabilidad es la que constituye nuestra 
condición” y no la condición de unos sujetos 
colectivos particulares. 
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3.3. Desafíos actuales: Ser UdeA y 
Pedagogías del Buen Vivir para la 
permanencia universitaria
La Universidad de Antioquia hoy, integra las 
diferentes iniciativas trabajadas en los últimos 
seis años, en dos grandes proyectos de su Plan 
de Acción Institucional, como una garantía de 
legitimación y apoyo a los trayectos construi-
dos por muchos otros en la historia de la Uni-
versidad. Estos son: Ser UdeA desde el que se 
piensa en conjunto la permanencia universi-
taria y Pedagogías del Buen Vivir desde donde 
se piensa la educación inclusiva, la ciudadanía, 
la convivencia y la paz, tan importantes todas, 
para nuestra población universitaria y nuestra 
sociedad.
3.3.1. Ser UdeA
El actual Plan de Desarrollo Institucional con-
templa que, en el ciclo de vida estudiantil, la 
institución fortalecerá la articulación con los 
niveles de educación precedente, para mejorar 
las condiciones de acceso. Contribuirá en la in-
tegración en la vida universitaria, la formación 
integral, las estrategias de acompañamiento 
para la permanencia y “consolida procesos de 
gestión del conocimiento que valoren los sa-
beres personales e institucionales, y reconoz-
can la importancia del encuentro y el diálogo 
de saberes entre los diferentes estamentos, 
como fundamento para la construcción de la 
comunidad universitaria”. En atención a ello se 
formula el proyecto Acceso y permanencia uni-
versitaria: Ser UdeA. 
La Universidad de Antioquia, espera con este 
proyecto articular la oferta de oportunidades, 
servicios, estrategias y programas destinados 
a optimizar los ciclos de vida de estudiantes 
y profesores y para conseguirlo pretende in-
tegrar estrategias y capacidades internas en 
la UdeA para responder a las necesidades de 
aspirantes, admitidos y estudiantes; asimismo, 
consolidar políticas y orientaciones para los 
diferentes momentos del ciclo de vida univer-
sitaria; y en el ánimo de hacer gestión de la in-
formación busca articular con el observatorio 
institucional los sistemas de información que 
integren y soporten los procesos que compo-
nen los ciclos de vida estudiantil y profesoral
3.3.2. Pedagogía del Buen Vivir 
Desde el Plan de Desarrollo Institucional se as-
pira a configurar una Universidad innovadora 
para la transformación de los territorios, para 
lograrlo estima pertinente la comprensión del 
Buen Vivir. 
En atención a ello la Universidad de Antioquia 
se aproxima al Buen vivir comprendiéndo-
lo como “una visión ética de una vida digna, 
siempre vinculada al contexto, cuyo valor fun-
damental es el respeto por la vida y la natu-
raleza.” (Käkönen, 2011), o dicho de otro modo, 
como la capacidad de “vivir en armonía en vez 
de en un estado de competencia. A diferencia 
del desarrollismo que tiene como fin cambiar 
las realidades de los demás, se trata de la co-
existencia de varios mundos.” (Käkönen, 2011).
Con esta comprensión se estructura el proyecto 
Pedagogías del Buen Vivir, que propone múlti-
ples espacios formativos y de acompañamien-
to, agrupados en dos componentes estratégi-
cos: UdeA Diversa y Ciudadanía, Convivencia y 
Paz, ambos orientados a la formación integral 
de estudiantes y docentes, a partir de ejes te-
máticos como la diversidad, la interculturali-
dad, la convivencia y la paz como base cultural 
para la dignidad humana, la humanización de 
la vida, la formación ciudadana, la democracia 
y la libertad.  
Los objetivos de este proyecto están orienta-
dos a la articulación de los esfuerzos tendien-
tes al reconocimiento de las diversidades y a 
la convivencia de la comunidad universitaria; 
la promoción una cultura democrática diversa, 
equitativa, transparente y con responsabilidad 
social; el aumento de estrategias y prácticas de 
abordaje de la diversidad epistémica y cultural 
para la formación integral de estudiantes, do-
centes y personal administrativo.
La implementación de pedagogías del Buen 
vivir, desde las perspectivas de la diversidad 
y la interculturalidad guardan en su natura-
leza el compromiso con la formación para la 
diversidad (cultural, lingüística, cognitiva); los 
acompañamientos en y para la diversidad: que 
implican comprender las diferentes formas en 
las que habitamos la universidad y transita-
mos por la vida académica, basada en un éti-
ca del cuidado que implica un reconocimiento 
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de sí mismo, del otro y de lo otro. Y relaciona-
miento y diálogo de saberes: se convierte en 
un elemento constitutivo y constituyente del 
proceso en tanto la propuesta, en coherencia 
con el Buen Vivir, es pensada desde y con las 
comunidades de origen. Se espera construir 
una relación de complementariedad entre los 
saberes ancestrales y los que se han originado 
en el marco de la academia.
3.4. Retos y prospectivas
•	 Continuar consolidando la cultura de la per-
manencia universitaria.
•	 Aportar a la transformación curricular, que 
incluya la diversidad epistémica y la educa-
ción intercultural y reconozca el diálogo de 
saberes.
•	 Revisar las normativas asociadas al comi-
té de inclusión institucional y al comité de 
permanencia como órganos asesores y con-
sultores del Consejo Académico y de la Ad-
ministración Central y descentralizada, para 
proponer políticas, planes, estrategias y pro-
gramas en pro del desarrollo y cumplimien-
to de la Educación Inclusiva e Intercultural y 
de la permanencia universitaria. 
•	 Aportar a una apuesta de país: la construc-
ción de paz, desde la posibilidad de gene-
rar espacios de reconocimiento y la cons-
trucción de saber desjerarquizado, esto es 
generar relaciones humanas, epistémicas y 
pedagógicas en el marco de la horizontali-
dad y la polifonía. 
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APARTADO B: Perspectiva Comparada de la Equidad en las instituciones de educación Superior.
PRESENTACIÓN
Aleix Barrera-Corominas
Universitat Autònoma de Barcelona (España)
No podemos hablar de calidad en las instituciones de educación supe-rior sin hacer referencia al concepto de equidad, puesto que ambas cuestiones no pueden tratarse de forma independiente al estar la pri-
mera supeditada a la segunda. Por lo tanto, no podemos medir la calidad 
únicamente a partir de indicadores de producción científica, disponibilidad 
de servicios, resultados académicos o número de proyectos concedidos, sino 
que debemos considerar también las políticas y acciones que estas llevan a 
cabo para permitir el acceso de colectivos vulnerables. 
El desarrollo del proyecto ORACLE (Observatorio Regional de Calidad de la 
Equidad de la Educación Superior en Latinoamérica) ha perseguido, a lo lar-
go de tres años, promover en las instituciones de educación superior asocia-
das el desarrollo de estructuras encargadas de analizar, contrastar y promo-
ver actuaciones orientadas a la mejora de la equidad universitaria, así como 
la creación de un observatorio que, a partir de las estructuras institucionales, 
brinde un servicio regional de monitorización de la equidad en la educación 
superior. 
Para ello, en una primera fase del estudio se ha centrado en el diagnóstico 
de la situación de diferentes colectivos en la sinstituciones de educación 
superior, así como el análisis de los servicios y estructuras de apoyo que 
estas ofrecen para dar respuesta a las necesidades de los colectivos, los 
resultados del cuál se recogen en la publicación “Políticas y prácticas para la 
Equidad en Educación Superior”, coordinado por Joaquín Gairín y Guadalupe 
Palmeros.
El presente apartado presenta de forma sintética, y desde un enfoque com-
parado, un análisis de las políticas de equidad para conseguir la equidad 
que se desarrollan en las instituciones de educación superior de Bolivia, 
Brasil, Chile y Ecuador. Asimismo, se presentan dos casos específicos, de la 
Universidad de Costa Rica y la Universidad Nacional de Asunción, en los que 
se presentan políticas y acciones concretas para la promoción de la equidad 
en el ámbito institucional.
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CAPÍTULO 4:
EQUIDAD CON CALIDAD EN LA UNIVERSIDAD 
DE COSTA RICA: GENERALIDADES
Flor Jiménez Segura 
Estrella Meza Rodríguez
Universidad de Costa Rica (Costa Rica)
Administración y Vicerrectoría de Vida Estu-
diantil.  A su vez, está integrada por cuarenta 
y nueve escuelas adscritas a nueve facultades, 
cuatro facultades no divididas en escuelas, el 
Sistema de Educación General, el Sistema de 
Estudios de Posgrado, ocho carreras interdisci-
plinarias y cinco sedes regionales y 6 recintos 
universitarios. En el 2005 se crea el Recinto en 
Golfito y en el 2007 la Sede Interuniversitaria 
de Alajuela creada por CONARE. 
El Estatuto Orgánico de la Universidad de Costa 
Rica, en su artículo 3, indica que la universidad 
“debe contribuir con las transformaciones que 
la sociedad necesita para el logro del bien co-
mún, mediante una política dirigida a la con-
secución de una justicia social, de equidad, 
del desarrollo integral, de la libertad plena y 
de la total independencia de nuestro pueblo” 
(1974, p. 1). Los principios que establece la ins-
titución para orientar su quehacer son: dere-
cho a la educación superior, excelencia aca-
démica e igualdad de oportunidades, libertad 
de cátedra, respeto a la diversidad de etnias y 
culturas, respeto a las personas y a la libre ex-
presión, compromiso con el medio ambiente, 
acción universitaria planificada y derecho a la 
resolución alterna de conflictos. 
En términos de normativa y reglamentos des-
plegados al fin de la equidad, la Universidad 
plantea políticas institucionales, para el perío-
do 2016-2020, las cuales buscan la “Excelencia 
4.1. Estructuración y finalidades de la 
Universidad
El 26 de agosto de 1940, por Ley N° 362, se fun-
da la Universidad de Costa Rica (UCR). El Ca-
tálogo General de la Universidad (2015, p. 12), 
menciona que de acuerdo con la Constitución 
de la República de Costa Rica (art. 84) y el Es-
tatuto Orgánico de la propia Institución, la UCR 
es una institución autónoma de educación su-
perior, que goza de independencia en el ejer-
cicio de sus funciones y tiene plena capacidad 
jurídica para adquirir derechos y contraer obli-
gaciones, así como para darse su organización 
y gobierno propios. 
La Universidad, se rige por la Asamblea Univer-
sitaria, organismo de mayor jerarquía, en el cual 
reside la máxima autoridad de la Institución. 
El Consejo Universitario es el organismo inme-
diato en jerarquía, tiene entre sus funciones 
definir las políticas generales institucionales y 
fiscalizar la gestión de la Universidad (Herrera, 
2015, p. 16). Por su parte, el Rector es el funcio-
nario de más alta jerarquía ejecutiva, ejerce la 
representación judicial y extrajudicial, lleva a 
cabo el control y la evaluación de las activida-
des de la Institución. Tiene un órgano asesor: 
el Consejo de Rectoría: conformado por los 5 
Vicerrectores, por medio del cual se canaliza su 
autoridad en lo que corresponda: Vicerrecto-
ría de Docencia, Vicerrectoría de Investigación, 
Vicerrectoría de Acción Social, Vicerrectoría de 
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e Innovación con Transparencia y Equidad”, se-
ñalando la importancia de promover el desa-
rrollo de un entorno académico y laboral, libre 
de toda forma de violencia y de discriminación, 
para superar condiciones de desigualdad y de 
exclusión social, tanto de la población estu-
diantil como del talento humano docente y ad-
ministrativo (Consejo Universitario, 2015).  
4.2. Acciones metodológicas
La UCR cuenta con una serie de recursos, pro-
yectos y programas (Universidad de Costa Rica, 
2017), que buscan favorecer a la población uni-
versitaria en general: estudiantes, docentes y 
personal administrativo, tales proyectos se lle-
van a cabo desde las cinco Vicerrectorías de la 
Universidad. Como interés investigativo, surge 
la necesidad de generar un espacio que reúna 
de manera organizada tales acciones.
Así, se plantea el Nodo Costa Rica del Observa-
torio Regional de la Calidad para la Equidad en 
la Educación Latinoamericana (ORACLE), mis-
mo que está inscrito como proyecto de inves-
tigación en el Instituto de Investigaciones en 
Educación (INIE). Su propósito es integrar los 
proyectos y estrategias que, desde la docencia, 
acción social, vida estudiantil, investigación y 
administración se desarrollan en la Universi-
dad para favorecer la calidad de la equidad en 
diferentes colectivos.
La metodología asociada al proyecto, responde 
al enfoque cualitativo que permite tener acce-
so a la realidad de los sujetos de la investi-
gación, en este caso, personal docente, admi-
nistrativo y estudiantes, pues según Martínez 
(2006), esta trata de identificar la naturaleza 
profunda de las realidades, su estructura diná-
mica, aquella que da razón plena de su com-
portamiento y manifestaciones. Para llevar a 
cabo este proyecto, se contemplan las siguien-
tes etapas propuestas por Rojas (2008) y Taylor 
y Bogdan (1987): a) Etapa previa: se recopilan 
los estudios, investigaciones, proyectos y de-
más con respecto a la equidad universitaria; 
b) Etapa descriptiva: se realiza una descripción 
de la información obtenida hasta el momento, 
con respecto a la equidad universitaria para 
estudiantes, docentes y administrativos; para 
el desarrollo de esta etapa se siguen dos fa-
ses: una de revisión y organización de la infor-
mación y una segunda, que consiste en aplicar 
entrevistas o grupos focales a la población de 
interés. Actualmente, el equipo investigador se 
encuentra en la fase 1 de esta etapa. Finalmen-
te, la c) Etapa final: en la que se desarrollará el 
análisis de la información obtenida.
De esta forma, para la fase actual, mediante 
colaboración del INIE, se le solicitó a las dife-
rentes Vicerrectorías, Sedes y Centros de In-
vestigación de la Universidad de Costa Rica, 
información con respecto a los proyectos, 
programas, u otras acciones que generan para 
responder a las necesidades apostando por la 
equidad y la calidad de la educación. A partir 
de los datos recopilados, se realiza una revi-
sión documental, que resulta en una primera 
fase de organización de proyectos según la Vi-
cerrectoría en la que están inscritos.
4.3. Acciones para garantizar la 
equidad en la Universidad de Costa 
Rica
En las cinco Vicerrectorías y el Consejo Univer-
sitario, se han contabilizado un aproximado de 
68 iniciativas de distinta índole, de las cuales 
13 están dirigidas a personas con discapaci-
dad, 4 a personas indígenas, 4 a personas me-
nores de edad, 1 a personas adultas mayores, 7 
sobre género y violencias, 27 sobre educación 
equitativa y de calidad, 9 en torno al mundo 
del trabajo, 2 socioeconómicos, y 1 que involu-
cra distintas temáticas. No obstante, para esta 
ocasión no se presentan todos los proyectos, 
pues algunos datos requieren actualización y 
otros no son relevantes.
A la Vicerrectoría de Docencia, la componen un 
total de 8 proyectos que buscan la excelencia 
en el quehacer docente, los cuales se despren-
den de 4 ejes estratégicos de trabajo: Exce-
lencia Académica, Internalización, Inclusión y 
Equidad, y Gestión Institucional. La Vicerrecto-
ría de Administración opera desde un enfoque 
estratégico hacia una cultura de calidad, ya 
que plantea que el conocimiento es dinámico 
y cambiante, por lo que es fundamental la ac-
tualización, y, bajo la lógica de conseguir este 
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fin, se encuentra desarrollando un total de 8 
proyectos, destacando el Sistema de Gestión 
del Desempeño, la Comisión de Empleabilidad, 
el Sistema del Talento Humano y la Convención 
Colectiva de Trabajo.
Por su parte, la Vicerrectoría de Vida Estudian-
til cuenta con un aproximado de 8 programas 
en beneficio de la población estudiantil de la 
Universidad de Costa Rica, para crear oportuni-
dades de crecimiento, según el principio que la 
rige, mismo que está derivado del paradigma 
Humanista que tiene como misión la promo-
ción del desarrollo personal y social del estu-
diante desde una perspectiva integral, por lo 
que desarrolla sus funciones en los ámbitos 
de: orientación estudiantil; becas y servicios 
complementarios; residencias; registro, bien-
estar y salud universitaria; mecanismo de ad-
misión diferida.
En cuanto a la Vicerrectoría de Investigación 
actualmente tiene en marcha un aproximado 
de 13 proyectos que se enmarcan en los tres 
pilares fundamentales de este segmento, que 
son ciencia, cultura y sociedad, para ayudar al 
mejoramiento de la calidad de la educación 
superior costarricense, mediante el diseño 
y producción de teorías, modelos, sistemas y 
métodos educativos que faciliten la planifi-
cación curricular, la evaluación docente, y la 
acreditación de carreras, por ejemplo: el Pro-
grama Bibliotecas Accesibles para Todos y To-
das, el Programa de investigación educativa en 
educación superior y el proyecto: Indicadores 
de calidad para la gestión de la educación su-
perior.
Así también, la Vicerrectoría de Acción Social 
busca una vinculación directa de la sociedad 
con la Universidad, por lo que se desarrollan 
distintos programas, proyectos u otros, dirigi-
dos especialmente a las comunidades que su-
fren desigualdades en relación con el resto de 
la sociedad, por medio de un intercambio de 
saberes y conocimientos que permitan la bús-
queda conjunta de soluciones. Esto a partir de 
seis ejes: la Extensión Cultural, la Extensión Do-
cente, el Trabajo Comunal Universitario, Inicia-
tivas Estudiantiles, Programas de Acción Social 
y la Red Alumni, de los cuales se desprenden 
un total de 27 proyectos. Algunos de ellos son: 
el Programa de Educación Abierta (PEA), Cen-
tros Infantiles Universitarios (CIUS), Programa 
Interdisciplinario de Estudios y Acción Social 
de los Derechos de la Niñez y la Adolescencia 
(PRIDENA), Proyecto de Inclusión de Personas 
con Discapacidad Intelectual a la Educación 
Superior (PROIN), Programa Institucional en 
Discapacidad (PRODIS), Programa Regional de 
Recursos para la Sordera (Progreso), Programa 
Institucional para la Persona Adulta y Adulta 
Mayor (PIAM), el proyecto Miradas Indígenas 
Universitarias, los proyectos: Plan Quinque-
nal para Pueblos y Territorios Indígenas y Plan 
Quinquenal para la Inclusión de Pueblos Indí-
genas en la Educación Superior Pública, el pro-
yecto Fortalecimiento de un currículo univer-
sitario inclusivo y sensible a las diferencias de 
género, el proyecto Mujer en la Ingeniería, Pro-
grama NEXOS, Programa +Equidad, el proyecto 
Sanando Rutas y Espacios en la U y el trabajo 
comunal universitario (TCU).
Además, la UCR tiene una experiencia acumu-
lada en el manejo de proyectos de servicio 
social, basta con señalar la Clínica de Odonto-
logía, el Servicio de Consultorios Jurídicos, los 
Consultorios en Psicología, la Clínica de Tera-
pia Física, las Escuelas de Verano de Educación 
Física y Deportes y, en mayor complejidad, el 
Programa de Atención Integral de Salud PAIS, 
convenio UCR-CCSS. Tales experiencias han de-
mostrado la capacidad y experiencia universi-
taria de trabajar de manera integrada y articu-
lada a los planes de formación en la prestación 
de servicios a la población, principalmente en 
sectores que presentan mayor vulnerabilidad 
social.
A partir de los proyectos anteriormente descri-
tos, es posible afirmar que la Universidad de 
Costa Rica, está comprometida con la equidad 
y mejora de la educación superior costarricen-
se, no solo para garantizar un acceso más justo 
a sus estudiantes, así como su permanencia, 
sino para generar espacios libres de discrimi-
nación a sus docentes y personal administra-
tivo, mediante el accionar de sus tres áreas: la 
docencia, la investigación y la acción social; 
brindando con ello, beneficios tanto para la 
propia universidad como para la población 
que recibe el servicio y el país en general.
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4.4. ¿Hacia dónde dirigirnos?
La posición de la Universidad de Costa Rica 
según el informe de Informe del Rector 2017-
2018, realizado en junio de 2018, expresa que 
nuestro país busca el desarrollo y la equidad, 
proceso en el cual no se puede ignorar la im-
portancia de la educación superior, como nin-
gún país puede permitirse hacerlo. La genera-
ción de conocimiento y la innovación inclusiva 
promueven tanto la productividad como la 
participación general en los beneficios del de-
sarrollo. La productividad material y cultural 
requiere de formación educativa de alto nivel 
para conducir a una prosperidad que debe ser 
distribuida y compartida con equidad. Como se 
suele decir, la educación es “el gran igualador”, 
pero ha de ser de la más alta calidad posible. 
En educación, no hay equidad sin calidad.
Tal y como se señaló, la Universidad de Costa 
Rica cuenta con proyectos y acciones direccio-
nadas hacia la equidad y calidad en la edu-
cación superior universitaria, no obstante, es 
importante esclarecer qué se entiende por ca-
lidad académica, cómo diseñar planes de estu-
dios flexibles y cuáles elementos son necesa-
rios para lograr una malla curricular eficaz, que 
considere la virtualidad, la innovación, la in-
ternacionalización y la transversalización como 
elementos clave para la mejora permanente de 
los procesos formativos. Adicionalmente debe 
discutirse y profundizar en: educación intercul-
tural, innovación educativa, buenas prácticas 
docentes, evaluación docente, la enseñanza de 
la investigación, tendencias en las teorías del 
diseño curricular y su evolución, entre otros te-
mas. Las distintas experiencias y aprendizajes 
que se propician, justifican el esfuerzo institu-
cional que es de gran utilidad no solo para la 
comunidad de la UCR, sino para las distintas 
comunidades universitarias a nivel nacional e 
internacional.
Así como también, generar espacios para el 
fortalecimiento de una masa crítica de docen-
tes vinculadas y vinculados a la enseñanza, la 
investigación, la acción social y administración 
universitaria sensibles a las diferencias que 
producen la discriminación y desigualdades de 
género y para crear capacidades que impulsen 
reformas curriculares y políticas instituciona-
les que promuevan la igualdad y equidad en 
la temática que insten a la institución a me-
jorar sus mecanismos con miras a garantizar 
una mayor inclusividad y representatividad en 
el ingreso de estudiantes de todos los sectores 
socio-económicos, étnico-culturales y áreas 
geográficas del país. 
De esta manera, el Nodo Costa Rica ORACLE, es 
un proyecto que busca convertirse en un me-
dio institucional capaz de reunir las experien-
cias que la Universidad de Costa Rica promue-
ve para favorecer la equidad con calidad en la 
educación superior tanto para el estudiantado, 
como para el personal docente y administrati-
vo acerca de sus acciones, estrategias, proyec-
tos y programas, que brindan beneficios a la 
propia universidad y el país en general.
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5.1. Introducción
Cuando se habla de equidad educativa en la 
educación superior se hace referencia a to-
dos aquellos factores que inciden en el acce-
so de la población estudiantil a los estudios 
universitarios; en este sentido, es posible que 
el factor más importante sea el referido a las 
políticas de admisión, teniendo en cuenta cri-
terios de calidad educativa. En Bolivia influyen 
también de forma significativa todos aquellos 
servicios estudiantiles orientados a asegurar la 
permanencia y apoyar la conclusión de estu-
dios de grupos poblacionales que se encuen-
tran en desventaja social y en condiciones de 
vulnerabilidad.
Desde esta perspectiva, diversos proyectos e 
investigaciones han sido promovidos a nivel 
internacional, para garantizar la equidad. Sin 
embargo, al ser tan amplia y compleja la com-
prensión de la “equidad en la educación su-
perior”, una gran mayoría de las Universidades 
de Bolivia ha priorizado trabajar inicialmente 
impulsando la “equidad de género” en la Edu-
cación Superior. 
En ese sentido, está claro que el mejoramien-
to de la calidad de la educación en un estado 
óptimo, donde la educación de calidad llegue 
a toda la población en igualdad de condicio-
nes, debería implicar resolver los problemas 
de equidad. La búsqueda de la equidad se 
acompaña de una atención diferenciada, de 
manera que pueda responder a las distintas 
necesidades según las características de las 
poblaciones. En este campo, la educación su-
perior pública es quizás la más llamada a re-
visar sus políticas de acceso para garantizar el 
ingreso, permanencia y conclusión de estudios 
de poblaciones estudiantiles provenientes de 
los diversos grupos sociales y culturas indíge-
na-originarias.
5.2. Marco Legal Normativo del 
Sistema de Educación Superior (SES)
Las normas establecidas para la educación 
superior se establecen dentro del contexto de 
protección a las poblaciones vulnerables y per-
siguen la accesibilidad y la cobertura en todos 
los ciclos de la enseñanza y aprendizaje.
5.2.1. Marcos legales del SES: leyes, 
decretos leyes, reglamentos y/o 
convenios que defienden el derecho a la 
educación de grupos vulnerables
La Constitución Política del Estado proporcio-
na el respaldo para el funcionamiento de las 
instituciones de educación superior, estatales 
y privadas. La “Ley de Educación Aveliño Siñani 
y Elizardo Pérez” enfatiza en la pluralidad y la 
diversidad de los grupos vulnerables y la pro-
moción de la accesibilidad a la educación, al 
constituirla en una función suprema y de prime-
ra responsabilidad económica para el Estado. 
CAPÍTULO 5:
“PERSPECTIVA COMPARADA DE LA EQUIDAD EN LAS 
INSTITUCIONES DE EDUCACIÓN SUPERIOR EN BOLIVIA”
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En esta dirección, la CPE, en su Capítulo sex-
to denominado “Educación, Interculturalidad y 
Derechos Culturales”, Sección II, Educación Su-
perior, Artículo 91, respalda la educación inter-
cultural y los saberes de las naciones y pueblos 
indígenas originarios campesinos; por tanto es 
intracultural, intercultural y plurilingüe, y tiene 
por misión la formación integral de recursos 
Tabla 1. Leyes, reglamentos y resoluciones que promueven la equidad 
en la educación superior
1. Constitución Política del Estado Plurinacional Art. 8 Parágrafo II, Art. 91, Art. 14 parágrafo II
2. Ley Nº 070/2010 “Ley de Educación Avelino Siña-
ni y Elizardo Pérez.
Principios que garantizan el acceso, la equidad y la 
igualdad de oportunidades.
3. Ley Nº 807 del 21 de mayo de 2016: ley de iden-
tidad de género
Art. 6 Equidad y Art. 11 Efectos. 
4. Ley N° 045 del 8 de octubre de 2010: ley contra el 
racismo y toda forma de discriminación.
Art. 2, Art. 5, Art. 6 Equidad, igualdad y educación.
5. Ley 348 del 9 de marzo de 2013: Ley integral para 
garantizar a las mujeres una vida libre de violencia.
Art. 4, Art. 6, Art. 7, igualdad, equidad social, equidad 
de género y tipos de violencia contra las mujeres.
6. Ley Nº 243 del 28 de mayo de 2012: ley contra el 
acoso y violencia política hacia las mujeres.
Art. 6, Principios y valores.
7. Ley nº 223 del 2 de marzo de 2012: ley general 
para personas con discapacidad.
Art. 4, Art. 10, Art. 17. Art. 31: Igualdad en dignidad, 
accesibilidad, equidad de género y derecho a la 
educación.
8. Resolución Rectoral USFX Nro. 222/2011 del 19 de 
abril del 2011: 
Art. 2, Art. 7, Art. 31, Art. 39, Art. 59, Art. 60 Becas y be-
neficios otorgados por la Universidad a estudian-
tes con problemas socioeconómicos y con buen 
rendimiento académico, con el objeto de facilitar 
su profesionalización.
9. Normativa del CEUB: Resolución Nº 037/14 xii 
Congreso Nacional de Universidades – segunda 
fase. 
Artículo Primero y Artículo segundo: Sobre creación 
de un observatorio o Unidad de Género en las Uni-
versidades.
10. Resolución nº 009/2009 del XI Congreso Nacio-
nal de Universidades.
Artículo Primero y Artículo segundo: Ingreso Libre a 
la universidad para discapacitados.
11. Resolución Nº 29/2014.  II Conferencia Nacional 
Ordinaria de Universidades 
Art. Primero y artículo segundo: Políticas de género 
y creación de un organismo sobre liderazgo de la 
mujer en educación superior.
humanos con alta calificación y competencia 
profesional…… para construir una sociedad con 
mayor equidad y justicia social.
La Tabla 1, muestra las diferentes leyes y la 
descripción de sus artículos específicos que 
defienden el derecho a la educación de los 
grupos vulnerables:
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En este marco, las universidades están llama-
das a generar centros interculturales de for-
mación y capacitación técnica, de libre acceso, 
en concordancia con los principios y fines del 
sistema educativo. “Del mismo modo, tienen la 
obligación de implementar programas para la 
recuperación, la preservación, el desarrollo, el 
aprendizaje y la divulgación de las diferentes 
lenguas de las naciones y pueblos indígenas 
originarios campesinos”.17.
El subsistema de formación superior universi-
taria18, se define como el espacio educativo de 
la formación de profesionales, desarrollo de la 
investigación científica-tecnológica, de la inte-
racción social e innovación en las diferentes 
áreas del conocimiento y ámbitos de la reali-
dad. Todo lo anterior, para contribuir al desa-
rrollo productivo del país en sus dimensiones 
política, económica y sociocultural, de manera 
crítica, compleja y propositiva desde diferentes 
saberes y campos del conocimiento.
5.2.2. Situación de la implementación de 
Observatorio de Equidad /Equidad de 
género en Universidades de Bolivia
A partir de la gestión 2015 tanto Universi-
dades públicas como privadas en Bolivia, han 
iniciado con el proceso de implementación 
del observatorio de género/equidad de géne-
ro como mandato normativo de la Resolución 
emitida el 2014 en el Congreso Nacional de 
Universidades – segunda fase.
De esta forma, el 8 de marzo del año 2016, “re-
presentantes de 14 universidades del departa-
mento de Santa Cruz, tanto la pública como las 
privadas, presentaron de forma pública, el Ob-
servatorio sobre Equidad de Género, con el ob-
jetivo de impulsar una cultura que promueva el 
trato igualitario en la comunidad universitaria 
y en su entorno”19 esta presentación contó con 
el respaldo de la Organización de las Naciones 
Unidas (ONU) Mujeres.
17 Red Iberoamericana de Investigación en Políticas Educativas 
Universidad UCINF. Capítulo: EQUIDAD E INCLUSIVIDAD EN EL 
SISTEMA DE EDUCACIÓN SUPERIOR EN BOLIVIA. Miriam Ville-
gas y Christian Mendizábal, Pág. 39
18 Definida en la sección IV, Artículo 52 al 67, de la Constitución 
Política del Estado Plurinacional de Bolivia.
19 Artículo periodístico: Universidades presentaron Observa-
torio sobre Equidad de Género. Disponible en http://blog.
upsa.edu.bo/?p=4606
No se tiene datos exactos de las otras Universi-
dades del país, sin embargo todas han iniciado 
el proceso de implementación de los observa-
torios como parte del mandato del Congreso. 
Habiendo iniciado su trabajo las Unidades/
Observatorios de Género del departamento 
de Santa Cruz, han realizado varios estudios, a 
partir de los cuales se resumen los siguientes 
datos:
“El 52% de la población universitaria en San-
ta Cruz es femenina. En clase son estudiantes 
destacadas y acceden a becas. En áreas de tec-
nología e ingeniería son menos del 30%.
“El porcentaje de participación de las mujeres 
en las aulas universitarias cruceñas se dupli-
có en tres décadas. De un 26% de presencia 
femenina a inicios de la década de los 80, se 
incrementó al 51,48% en 2016, relegando la pre-
sencia masculina a un 48,52%, según un estu-
dio realizado por el Observatorio de Igualdad 
de Género, un ente que aglutina a 13 univer-
sidades privadas y la Universidad Autónoma 
Gabriel René Moreno”20.  
Este ‘dominio’ se expresa no solamente en la 
cantidad de alumnas, sino también en el ren-
dimiento académico y el acceso a becas por 
excelencia. Un indicador fue la reciente gra-
duación de la tercera generación de profe-
sionales becados por la Cooperativa Rural de 
Electrificación (CRE) en la que se registró a más 
mujeres graduadas (45) que hombres (22). Si-
milar situación se vive en las universidades 
privadas, tal como lo comprobó el diario EL DE-
BER en la UPSA, UTEPSA y UDABOL, donde las 
mujeres son más destacadas.
El panorama cambia un poco a la hora de ana-
lizar carreras en el ámbito de las ingenierías o 
de tecnología. El Observatorio de Género esti-
ma que la presencia femenina en estas áreas 
promedia un 30% y lo atribuye a que todavía 
falta mayor apertura laboral.
20 Publicación periodística realizada el 22 de agosto de 2018. 
Disponible en: https://www.eldeber.com.bo/tendencias/
Mujeres-dominan-en-aulas-de-la-U-menos-en-ingenie-
rias--20170822-0087.html 
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5.2.3. Unidad de Equidad, Estudios e 
Información de la Universidad San 
Francisco Xavier de Chuquisaca
Por su parte, la Universidad San Francisco Xa-
vier, en la gestión 2018 ha creado la Unidad de 
Equidad, Estudios e información, con la misión 
de contribuir al proceso de inclusión educati-
va, social, laboral y profesional de colectivos 
vulnerables, identificados por la Universidad 
de acuerdo a su contexto, en la comunidad 
universitaria, a través del diseño de políticas, 
estrategias, monitoreo de acciones y puesta 
en marcha de intervenciones que garanticen y 
promuevan la equidad en y de todos los acto-
res, buscando de manera continua la máxima 
calidad. Un estudio realizado por esta Unidad 
durante la gestión 2018, sobre la equidad en la 
USFX muestra los siguientes resultados21:
a. Matrícula Regular
En el Gráfico (1a) puede observarse una ten-
dencia de crecimiento tanto en la de hombres 
como en la de mujeres, manteniéndose mayor 
la de hombres a lo largo del período. Las tasas 
de crecimiento son variables (Gráfico 1b), re-
portando en promedio de los últimos 5 años: 
3.8 % hombres y 4.3 % mujeres.
b. Matrícula nuevos
El Gráfico (2a) muestra una tendencia creciente 
tanto en la de hombres como en la de mujeres, 
manteniéndose -en general, a lo largo del pe-
ríodo- mayor la de hombres. 
Se observan también tasas de crecimiento va-
riables (Gráfico 2b), con los promedios de los 
últimos 5 años: 1.3 % hombres y 4.3 % mujeres. 
21  Fuentes J. Ávila. Autodiagnóstico de Equidad de la Universi-
dad Mayor, Real y Pontificia de San Francisco Xavier de Chu-
quisaca – Bolivia. Proyecto ORACLE. Gestión 2018. Pág. 12 – 17.
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c. Número de titulados
El Gráfico (3a) muestra el comportamiento del 
número de Titulados, muy parecido en térmi-
nos de género.  El número de Titulados, en am-
bos sexos, también crece año tras año, a una 
tasa variable (Gráfico 3b), con promedios de los 
últimos 5 años: 7.8 % hombres y 8.6 % mujeres.
Se observará aquí una nota distintiva (respecto 
a los ítems anteriores): Normalmente, se titu-
lan cada año más mujeres que varones. En el 
período 2007-2016, ha titulado la USFX: 16.991 
Mujeres; 13.073 Hombres. Asimismo, podrá 
apreciarse en las gráficas el inusual incremen-
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to de titulados (hombres y mujeres) en el año 
2015, probablemente asociado al acortamiento 
del período del grado, de 5 a 4 años.
Es interesante observar en el período, la tasa 
Titulados / Matrícula Nuevos: 25.4 4 % hom-
bres, 36.5 % mujeres.
d. Estudiantes admitidos mediante 
examen
El número de estudiantes admitidos (Gráfi-
co 4a), en ambos sexos ha sido variable en el 
período, mostrando una tendencia creciente a 
partir de 2014 (Gráfico 4b).
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Se observará aquí la segunda nota distintiva 
(respecto a los ítems anteriores, excepto Titu-
lados): Normalmente, son admitidas cada año 
más mujeres que varones, con una media de 
55% (últimos cinco años). Para los últimos cin-
co años, se observa una tasa Admitidos / Ma-
trícula Nuevos: 33.3 % hombres, 43.1 % mujeres.
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e. Abandono estudiantil
Es mayor el número de abandonos en el sector de las mujeres (56%).
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5.2.4 Estrategias/Programas pro 
equidad y pro género para el acceso y 
permanencia en la educación superior
Las diferentes universidades a nivel nacional 
aplican diferentes estrategias para promover la 
permanencia en la educación superior, princi-
palmente de aquellos grupos más vulnerables, 
de esta forma, se tienen:
a. Programas de ayuda estudiantil (becas) 
para sectores vulnerables destinados a 
incentivar el acceso y la permanencia en 
la Educación Superior
La Beca es un beneficio otorgado por la Uni-
versidad a estudiantes con problemas socioe-
conómicos y con buen rendimiento académico, 
con el objeto de facilitar su profesionalización.
Estas becas tienen el principal objetivo de 
reducir la exclusión por razones económicas, 
en ese sentido, las Universidades en conve-
nio con el Estado y las organizaciones sociales 
han implementado una política de becas, que 
permite ingresar a la Universidad de forma li-
bre (sin examen) para estudiantes destacados, 
originarios e indígenas, estudiantes deportis-
tas o estudiantes con algún tipo de discapaci-
dad; así también aplican un sistema de becas 
de estudio, becas para discapacitados, becas 
alimentarias, becas vivienda, becas investiga-
ción, becas trabajo, entre otras. También como 
parte de las becas, en algunos casos se tiene 
la gratuidad de los títulos. A continuación se 
puede observar en detalle la asignación de re-
cursos económicos destinados a becas en las 
universidades a nivel nacional y en la tabla 3 
se puede apreciar la cantidad de estudiantes 
beneficiados con estas becas durante la ges-
tión 2018: 
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Tabla 2. Presupuesto Ejecutado por Becas Otorgadas 
por el Sistema de la Universidad Boliviana
Gestión 2018 ($us)
UNIVERSIDAD
TIPO DE BECA
SOCIOECONOMICA * ACADEMICA ** INDIGENA / ORIGINARIO *** TOTAL
UMSFX 1.171.987 2.191.690 3.707 3.364.604
UMSA 3.987.658 4.435.306   8.422.964
UMSS 973.959 3.636.385   4.610.344
UAGRM 942.186 3.849.483   4.791.669
UATF 3.601.571 4.666.449   8.268.020
UTO 1.767.382 3.276.276   5.043.658
UAJMS 456.128 254.590   710.717
UABJB 533.206 139.940   673.146
UNSXX 243.485 436.387   679.872
UAP 243.485 352.939   596.425
UPEA 2.524.012 1.445.681   3.941.227
TOTAL 16.445.060 24.685.125 3.707 41.102.645
Beca Alimentacion, Comedor y Vivienda*
Beca Auxuliares, Estudio, Investigación y otros **
Becas Ayllus y Marcas ***
Tabla 3. No. de Estudiantes Beneficiados con Becas Otorgadas por 
el Sistema de la Universidad Boliviana
Gestión 2018
UNIVERSIDAD
TIPO DE BECA
SOCIOECONOMICA * ACADEMICA ** INDIGENA / ORI-GINARIO *** TOTAL
UMSFX 1.583 3.556 8 5.147
UMSA 5.294 2.927   8.221
UMSS 2.802 1.419   4.221
UAGRM 2.704 3.665   6.369
UATF 2.431 2.258   4.689
UTO 1.839 1.844   3.683
UAJMS 713 847   1.560
UABJB 984 4.118   5.102
UNSXX 804 499   1.303
UAP 99 581   680
UPEA 5.702 1.474   7.176
TOTAL 24.955 23.188 8 48.151
Beca Alimentacion, Comedor y Vivienda*
Beca Auxuliares, Estudio, Investigación y otros **
Becas Ayllus y Marcas ***
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b. Programas dirigidos a grupos étnicos y 
minorías
En el marco de la ley Nº045 Contra el Racismo y 
toda forma de discriminación, que expresa en 
su Capítulo II, artículo 6: “es deber del Estado 
Plurinacional de Bolivia definir y adoptar una 
política pública de prevención y lucha contra 
el racismo y toda forma de discriminación …”, el 
Ministerio de Educación ha impulsado la crea-
ción de Universidades Indígenas, pues uno de 
los grupos vulnerables más grandes a nivel na-
cional eran los indígenas y originarios campe-
sinos; de esta manera, en la actualidad existen 
4 Universidades dirigidas a pueblos indígenas, 
entre ellas: la Universidad Pública de El Alto 
(UPEA), la Universidad Indígena Tawantinsuyu 
Ajila (UTA), la Universidad indígena Intercultu-
ral (UII), La Universidad Indígena Intercultural 
Kawsay (UNIK); éstas fueron creadas antes de 
la aprobación de la ley 070 ASEP, y fueron im-
pulsadas por organizaciones internacionales 
y organizaciones indígenas originarias, como 
instrumento de lucha de los derechos de los 
pueblos indígenas para revalorizar y fortalecer 
la identidad. 
De esta forma, el 2 de agosto del año 2008 son 
creadas 3 universidades Indígenas Bolivianas 
(UNIBOL), ubicadas en territorios de 3 Nacio-
nes Indígenas: La Universidad Aymara “Tupak 
Katari”, Universidad Quechua “Casimiro Huan-
ca” y Universidad Guaraní: Apiaguayki Tumpa, 
orientadas hacia una educación descoloniza-
dora, productiva y comunitaria bajo los prin-
cipios de intraculturalidad e interculturalidad.
Estas son algunas medidas adoptadas por el 
Estado y las Universidades para promover 
la equidad en el acceso y permanencia en la 
educación superior, sin embargo, se puede ob-
servar que, aún queda mucho por hacer para 
alcanzar la calidad de la equidad en la Educa-
ción Superior.
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La UNESCO (2017) incorpora el concepto de desarrollo social inclusivo y promueve la opción a tener acceso a la educación ter-
ciaria como un reconocimiento de la diversi-
dad en los derechos humanos. La concepción 
de educación superior como un bien público 
social implica mayor cobertura con calidad y 
equidad, lo que constituye un compromiso del 
sistema de educación superior chileno, en el 
que se espera compatibilizar calidad, pertinen-
cia y equidad, con autonomía universitaria. 
En América Latina la plataforma de servicios de 
educación superior se encuentra altamente di-
ferenciada y diversificada (Brunner, 2011; García 
de Fanelli, 2018). Más de seis mil instituciones 
con diversas cualidades jurídicas y distintos ni-
veles de complejidad son parte del sistema. En 
Chile 59 universidades y más de 100 institutos 
profesionales (IP) y centros de formación téc-
nica (CFT) albergan una matrícula que supera 
un millón doscientos mil estudiantes, con una 
cobertura neta que evidencia la universaliza-
ción del sistema y que conlleva diversos de-
safíos.
Sobre esta base se aborda la perspectiva de la 
equidad en el contexto de educación superior 
chilena. Se enuncia las normativas, políticas, 
programas y beneficios asociados a los progra-
mas actuales de equidad de las instituciones 
del país.  
6.1. Políticas y Programas de Equidad 
en Universidades Chilenas
La política pública ha incorporado regulaciones 
orientados a prevenir, alertar y abordar fuentes 
y situaciones de in/equidad. Entre otras, la Ley 
N° 21.094 sobre Universidades del Estado, de 
junio de 2018, que en su artículo Nº 49 hace 
especial referencia a esta necesidad. Antes, la 
Ley Nº 20.422 de 2010, establece Normas sobre 
Igualdad de Oportunidades e Inclusión Social 
de Personas con Discapacidad; la Ley Nº20.609 
de 2012 de no discriminación y la suscripción 
a la Convención Internacional sobre los Dere-
chos de las Personas con Discapacidad (2006) 
evidencian las orientaciones del país en este 
sentido. 
Acceso: En el año 2018 un total de 1.262.771 es-
tudiantes se matricularon en instituciones de 
educación superior, evidenciando un impor-
tante incremento, especialmente las universi-
dades, las que concentran un 57% de la ma-
trícula (Tabla 1 y 2). Según la OCDE (2017), la 
diferencia en el nivel socioeconómico chileno 
presenta inequidad sobre todo en los seis de-
ciles de más bajos ingresos, debido a que tie-
nen la mitad de probabilidades de acceder a la 
educación superior que los chilenos del decil 
de más altos ingresos. 
CAPÍTULO 6:
PERSPECTIVA COMPARADA DE LA EQUIDAD EN LAS 
INSTITUCIONES DE EDUCACIÓN SUPERIOR EN CHILE.
Jenniffer Peralta Montecinos
Universidad de Tarapacá (Chile)
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Tabla 1. Matrícula Total 2018
Tipo de institución Pregrado Posgrado Postítulo Total
CFT 136.773 0 11 136.784
IP 373.669 0 1.793 375.462
Universidades 677.981 46.820 25.724 750.525
Total general 1.188.423 46.820 27.528 1.262.771
Fuente. Servicio de Información de Educación Superior (SIES, 2018) 
Tabla 2. Evolución Matrícula por Tipo de Institución
Tipo de institución 2015 2016 2017 2018
Estatal 171.384 174.242 177.931 185.531
U. Cruch Privada 133.564 138.613 141.035 144.287
U. Privadas 341.247 342.926 346.274 348.163
Fuente. Servicio de Información de Educación Superior (SIES, 2018)
Discapacidad: El Sistema Único de Admisión 
a las Universidades Chilenas otorga la posibi-
lidad de una atención diferenciada para pos-
tulantes con discapacidad con adaptaciones y 
ajustes para su ejecución. Destaca la Beca Dis-
capacidad (2013) que financia parte del arancel 
de la carrera a estudiantes inscritos en el Re-
gistro Nacional de Discapacidad y que formen 
parte del 70% más vulnerable; la creación de un 
Comité de Ministros, el Servicio Nacional de la 
Discapacidad (SENADIS) y un Consejo Consulti-
vo, destinados a garantizar intersectorialmente 
los derechos de las personas con discapacidad. 
El SENADIS cuenta con un fondo nacional de 
proyectos inclusivos, con un concurso nacional 
de proyectos para la inclusión educativa e im-
pulsa Redes de Educación Superior Inclusiva 
(RESI) que potencia el trabajo entre institucio-
nes. Por su parte el fondo de fortalecimiento 
institucional (FDI) incluye la accesibilidad y el 
apoyo a la inclusión como una de las líneas de 
postulación.
Equidad de género: Frente a un aumento en 
la matrícula se evidencia un incremento en la 
participación de las mujeres en la educación 
superior. De acuerdo al SIES (2018) las mujeres 
representan el 53,0% (669.274), mientras que 
los hombres un 47,0% (593.497). Entre 2009 y 
2018 la matrícula total femenina se incrementa 
en 47,8%. Esto resulta relevante ya que, como 
menciona Ordorika (2015), “desde sus orígenes, 
las universidades han sido espacios histórica-
mente desfavorables para las mujeres, quienes 
durante siglos ni siquiera tuvieron derecho a 
acceder a este nivel educativo”. Hoy en día, las 
universidades han adoptado medidas para lo-
grar acciones que generen cambios frente a la 
inequidad (políticas y protocolos internos, in-
vestigaciones, cursos, etc). 
Interculturalidad: Variadas investigaciones 
analizan la equidad e inclusión de los pueblos 
indígenas en la educación superior que con-
cuerdan que es un aspecto aún por resolver en 
el país (v.g. Morales-Saavedra, Quintriqueo-Mi-
llán, Uribe-Sepúlveda y Arias-Ortega, 2018; 
Núñez, 2017). Las universidades, especialmen-
te las instituciones estatales regionales han 
abordado de manera particular sus realidades 
considerando la diversidad de las comunida-
des en las que se insertan.
En su mayoría las universidades chilenas pre-
sentan programas de equidad en áreas de 
NSE (becas, créditos, beneficios, etc.), género, 
interculturalidad y discapacidad, incluyendo 
la creación, en algunas instituciones, de Cen-
tros, Direcciones y Unidades a cargo de perso-
nas especializadas en temáticas de equidad. 
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Muchas instituciones realizan talleres, cursos, 
programas de posgrado, seminarios, proyectos 
y difunden información mediante campañas 
en redes sociales evidenciando avances en 
propuestas tendientes a abordar de manera 
integral la equidad, diversidad e inclusión en 
espacios universitarios. No obstante, se re-
quiere profundizar en una cultura universitaria 
que incluya la equidad como componente pri-
mordial en sus actividades. 
6.2. Palabras finales
Pese a la existencia de normas, políticas, becas 
y programas específicos se requiere transfor-
maciones culturales y estructurales que permi-
tan transversalizar la equidad. La búsqueda de 
justicia educativa debe hacer viable el ingre-
so, el progreso, el rendimiento y el egreso de 
todos los estudiantes, removiendo obstáculos 
que puedan afectar su participación efectiva. 
Al respecto, Espinoza (2002; 2016) propone un 
modelo multidimensional que incluye: a) equi-
dad para iguales necesidades, b) equidad para 
iguales capacidades y c) equidad para igual 
logro. Estas distinciones permiten gestionar 
la equidad a través de las 4 etapas del pro-
ceso educativo que distingue el autor: acceso, 
permanencia, desempeño y resultados; ga-
rantizando que todas las personas que tienen 
las mismas necesidades, capacidades y logros 
obtengan la misma cantidad de recursos fi-
nancieros, sociales y culturales. Un quehacer 
más profundo podría ser guiado desde estas 
distinciones.
La masificación de la matrícula universitaria y 
universalización del sistema de educación su-
perior en Chile a actual cobertura no se con-
dice con el desarrollo una cultura orientada 
a la gestión de la equidad y de la calidad a 
nivel nacional. Si bien la brecha en el acceso 
a la educación superior se ha reducido entre 
los quintiles extremos, el enfoque de inclusión 
y diversidad en está en un estatus incipiente, 
particularmente con relación a interculturali-
dad, discapacidad y género. 
Equidad y calidad constituyen un binomio cu-
yas partes se complementan para responder 
a las demandas de la sociedad, en este sen-
tido es válido preguntare ¿cuál es el mínimo 
de equidad para que los resultados de la edu-
cación terciaria sean de calidad? ergo ¿cuál 
es el mínimo de calidad para que se pueda 
considerar una educación que contribuye a 
la equidad? El derecho a la educación signi-
fica no sólo acceder a ella, requiere calidad y 
otorgar a cada persona el derecho a aprender 
y a desarrollar sus capacidades y talentos. Así 
también, precisa de un sistema de educación 
superior, capaz de generar, difundir y aplicar 
conocimiento. 
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7.1. Introducción
La calidad de las instituciones de educación 
superior no puede comprenderse sin incorpo-
rar la equidad al constructo calidad. Podemos 
decir que no hay calidad educativa sin equidad 
y ambas dimensiones no pueden abordarse 
separada o parcialmente. La calidad de las IES 
va ligada a su capacidad para favorecer el ac-
ceso a la población más vulnerable. La calidad 
de una universidad no sólo depende de indica-
dores de productividad y resultados tangibles, 
debe además incorporar variables que permi-
tan verificar su compromiso activo con la equi-
dad. Las iniciativas para promover la equidad 
en las IES han sido variadas y muy extendidas 
en los últimos años. (Gairín Sallán, J., 2018).
El incremento en la demanda de educación su-
perior ha sido una constante en Latinoamérica 
durante las últimas décadas. De acuerdo al do-
cumento: Tendencias de la Educación Superior 
en América Latina y el Caribe, la masificación 
no es solo una expansión cuantitativa intensa, 
sino que también acarrea un salto cualitativo 
que surge de las características de esta nueva 
población estudiantil, por cuanto su impacto 
ha sido más notorio en grupos de estudiantes 
que hasta ahora veían limitada su entrada a 
la educación superior: mujeres, adultos y, so-
bre todo, estudiantes provenientes de grupos 
de menores ingresos. Como consecuencia, la 
población estudiantil se ha hecho mucho más 
heterogénea, planteando una gama de intere-
ses, aspiraciones y expectativas diferentes a 
las que la educación superior se había acos-
tumbrado a atender. (Gazzola, A. L., 2018)
Es justamente dicha heterogeneidad la que 
plantea importantes desafíos a las universi-
dades, particularmente en lo referente al ám-
bito de la equidad, situación que requiere la 
revisión tanto de las normas jurídicas vigentes 
como de las políticas y reglamentaciones in-
ternas de cada casa de estudios.
Latorre, González & Espinoza 2009 reconocen 
esta situación al afirmar que los países en vías 
de desarrollo necesitan enfrentar una serie de 
desafíos en el ámbito de las políticas de equi-
dad e inclusión en la educación superior ta-
les como: profundizar las políticas de equidad 
para el ingreso y permanencia; ofrecer mayores 
opciones a los estudiantes a través de currícu-
los flexibles; superar la segmentación y desar-
ticulación entre carreras e instituciones;  des-
concentrar y regionalizar la oferta educativa; 
y, articular las políticas de educación superior 
con aquellas dirigidas al sistema escolar. 
7.2. La equidad en la Educación 
superior paraguaya 
En este apartado se presentan los documentos 
identificados que se asumen en las institucio-
CAPÍTULO 7:
PERSPECTIVAS DE LA EQUIDAD EN INSTITUCIONES DE 
EDUCACIÓN SUPERIOR. CASO: UNIVERSIDAD NACIONAL 
DE ASUNCIÓN- PARAGUAY
Carlos Filippi Sanabria
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nes de educación superior como marcos regu-
latorios a nivel gubernamental e institucional 
en el tema de la equidad, las mismas corres-
ponden a normas jurídicos-legales, acuerdos 
institucionales o de políticas de desarrollo: 
•	 La CONSTITUCIÓN NACIONAL establece, en 
su artículo 73 “del derecho a la educación y 
sus fines”: Toda persona tiene derecho a la 
educación integral y permanente, que como 
sistema y proceso se realiza en el contexto 
de la cultura y la comunidad. 
•	 El PLAN NACIONAL DE DESARROLLO 2030, en 
su Objetivo 35, establece aumentar en 7 ve-
ces el promedio nacional de población con 
estudios terciarios, con énfasis en poblacio-
nes vulnerables (años de estudio de perso-
nas de 25 años o más).
•	 La Ley 1264/98 GENERAL DE EDUCACIÓN en el 
CAPÍTULO IV. DE LA POLÍTICA EDUCATIVA en el 
artículo 19.- establece que: El Estado defini-
rá y fijará la política educativa, en consulta 
permanente con la sociedad a través de sus 
instituciones y organizaciones involucradas 
en la educación, respetando los derechos, 
obligaciones, fines y principios establecidos 
en esta ley. La política educativa buscará la 
equidad, la calidad, la eficacia y la eficien-
cia del sistema, evaluando rendimientos e 
incentivando la innovación. Las autoridades 
educativas no estarán autorizadas a privile-
giar uno de estos criterios en desmedro de 
los otros en planes a largo plazo.
•	 La Ley 4995/2013 de la Educación Superior, 
en su artículo 2°, establece: La educación 
superior es la que se desarrolla en el ter-
cer nivel del sistema educativo nacional, con 
posterioridad a la educación media. Tiene 
por objeto la formación personal, académi-
ca y profesional de los estudiantes, así como 
la producción de conocimientos, el desarro-
llo del saber y del pensamiento en las diver-
sas disciplinas y la extensión de la cultura 
y los a la sociedad. La educación superior 
es un bien público y, por ende, es un factor 
fundamental para el desarrollo del país, en 
democracia y con equidad.
7.3. La equidad en la Universidad 
Nacional de Asunción
La UNA es la institución pública pionera en 
educación superior en el Paraguay, cuenta con 
129 años de existencia y emplea su experiencia 
educativa para mantener vigente sus valores 
(honestidad, respeto, responsabilidad, trans-
parencia, eficiencia, compromiso, eficacia y 
equidad), así como cumplir con su misión de 
formar integralmente profesionales de calidad, 
competitivos, críticos, con principios éticos, es-
píritu innovador y socialmente responsables; 
así como contribuir a la búsqueda permanente 
de la verdad, la creación y difusión del cono-
cimiento científico-tecnológico y el fortaleci-
miento de su protagonismo nacional e interna-
cional en el proceso del desarrollo sostenible 
de la sociedad. 
La UNA cuenta con 15 Unidades Académicas (14 
Facultades y 1 Instituto) cubriendo geográfica-
mente 12 Departamentos del país. La población 
total de matriculados es alrededor de 56.000 
estudiantes y anualmente ingresan a sus aulas 
más de 7.500 estudiantes egresados del nivel 
medio y egresan aproximadamente 5.500 pro-
fesionales de grado, los que se incorporan al 
mercado laboral. A nivel de Posgrado la UNA 
oferta programas de Doctorado, Maestría y Es-
pecialización, con UNA matrícula de alrededor 
de 5.000 estudiantes. Anualmente de la UNA y 
los recursos del financiamiento institucional 
provienen alrededor del 80% de fondos públi-
cos. La UNA cuenta con 10 Centros de investi-
gación que ofrecen servicios para la realización 
de trabajos de investigación y estudios tecno-
lógicos en diferentes áreas del conocimiento. 
La  oferta académica de la UNA se compone 
de 81 carreras a nivel de grado y 4 carreras a 
nivel de técnico superior y a nivel de Postgrado 
ofrece alrededor de 230 programas que abar-
can todas las áreas de conocimiento. 
De acuerdo al Plan Estratégico 2016 – 2020, de 
la UNA, tenemos:
Visión: LA UNA se consolidará como una comu-
nidad educativa altamente integrada y sinér-
gica, constituyéndose como principal referen-
te nacional e internacional por su excelencia 
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académica, producción científica y tecnológica, 
en las ciencias, en las artes, en la cultura y en 
los deportes, con capacidad innovadora, com-
prometida con la sociedad, eficiente y transpa-
rente en su gestión, promotora del desarrollo 
sostenible.
Misión: Formar profesionales e investigadores 
de calidad con principios éticos, espíritu inno-
vador, colaborativo, crítico y socialmente res-
ponsable, para contribuir a la búsqueda per-
manente de la verdad, la creación y difusión 
del conocimiento científico - tecnológico, y 
fortalecer su protagonismo nacional e interna-
cional en el proceso del desarrollo sostenible 
de la sociedad, a través de la educación, inves-
tigación y extensión.
7.4. Buenas Prácticas relacionadas a la 
Equidad 
Las acciones de equidad afectan a la vida es-
tudiantil (acceso, permanencia y egreso) y en 
la vida profesional a los egresados (inserción, 
promoción y desarrollo exitoso en el mercado 
laboral).
Entre las buenas prácticas desarrolladas en las 
dependencias de la UNA, se destacan las si-
guientes:
7.4.1. Dirigidas a Estudiantes
•	 Becas desde el Rectorado de la UNA con 
fondos del Aporte del Tesoro Nacional asig-
nados en el Presupuesto General de Gastos 
de la Nación. La gestión de las Becas otor-
gadas se realiza en las oficinas del Recto-
rado de la Universidad. Desde el 2004 y a 
la fecha han sido beneficiados más 10.000 
estudiantes.  Del monto otorgado el 90% 
corresponde a Becas de Grado.
•	 Exoneraciones de aranceles académicos que 
pueden ser total o parcial en las Unidades 
Académicas bajo los cuales se otorgan ser-
vicios de exoneración de aranceles acadé-
micos como pagos por inscripción, matrícu-
la, cuotas, derechos a examen, Biblioteca. 
Otros conceptos de exoneración son méritos 
científicos, culturales, deportivos, discapaci-
dad (física, auditiva o visual), pertenecer a 
los grupos culturas anteriores (indígenas). 
Además por Convenios Internacionales o 
Interinstitucionales, Cortesía Institucional 
o Cortesía Diplomática. Los requisitos es-
tablecidos incluyen el rendimiento acadé-
mico mínimo del 70% y pertenecer al nivel 
socioeconómico medio, medio bajo, bajo o 
muy bajo. 
•	 Condiciones de acceso a las diferentes ca-
rreras de la UNA por mérito académico sin 
considerar ningún otro factor imparcial ex-
cepto en grupos vulnerables como poblacio-
nes indígenas.
•	 Programas de mentoría que ofrecen orien-
tación vocacional a los ingresantes en las 
carreras de la Facultad de Ciencias Agrarias.
•	 Programas de subsidio alimentario a estu-
diantes de escasos recursos económicos de 
las Facultad de Ciencias Agrarias para asegu-
rar su desenvolvimiento en el desarrollo de 
sus estudios durante la carrera.
•	 Programas de pasantía realizadas dentro del 
currículo con el objetivo de facilitar el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje en la aplica-
ción práctica de los conocimientos adqui-
ridos. Por ejemplo: las carreras del área de 
salud, la UNA cuenta con un Hospital Escue-
la en el que realizan su residencia los egre-
sados de la Facultad de Ciencias Médicas.
•	 Descentralización de la oferta académica a 
nivel nacional cubriendo gran parte del te-
rritorio nacional propiciando el arraigo de 
los pobladores en la región del interior.
7.4.2. Dirigidas a Egresados
•	 Becas desde el Rectorado de la UNA con 
fondos del Aporte del Tesoro Nacional asig-
nados en el Presupuesto General de Gastos 
de la Nación. La gestión de las Becas otorga-
das se realiza en las oficinas del Rectorado 
de la Universidad. Desde el 2004 y a la fecha 
han sido beneficiados más 1.500 egresados. 
Del monto otorgado el 10% corresponde a 
las Becas de Programas de Postgrado.
•	 Oferta de Programas de formación continua 
en diferentes áreas de conocimiento para 
el perfeccionamiento de los egresados. Por 
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ejemplo. Especialización por áreas de cono-
cimiento específicas (Fitopatología, Audito-
ría Ambiental, Tributación 
•	 Participación en el proceso de acreditación 
a nivel nacional y regional de las Carreras y 
Programas ofertados.
•	 Acceso a programas de movilidad de egresa-
dos a través de redes académicas y de coo-
peración internacional.
7.5. Hacia la cultura de la equidad en 
la UNA 
El avance de la Sociedad del Conocimiento 
pone a prueba la capacidad de las institucio-
nes para enfrentar los profundos y acelerados 
cambios que se observan en la economía y la 
sociedad. 
Para transformar en oportunidades las amena-
zas asociadas con dichos cambios, es preciso 
fortalecer una cultura institucional dotada de 
resiliencia, capaz de acompañar la dinámica de 
esos procesos manteniendo firmes los princi-
pios y valores que caracterizan y dan sentido a 
la existencia de la organización.
Una organización que ha desarrollado una 
“cultura de equidad” es aquella en la cual sus 
miembros han internalizado este valor al pun-
to de incorporarlo en sus percepciones, hábi-
tos y actitudes. En tal condición, la equidad se 
transforma en un componente esencial e in-
separable de la noción de calidad en la ges-
tión. Los diferentes aspectos de la acción ins-
titucional son percibidos de tal forma que la 
aparición o, incluso, la posibilidad de aparición 
de situaciones de inequidad son consideradas 
como desviaciones con respecto a las creen-
cias compartidas y, por tanto, oportunidades 
para la aplicación de intervenciones preventi-
vas o correctivas. 
En lo que respecta a la Universidad Nacional 
de Asunción, el desarrollo de una “cultura de 
equidad” puede considerarse una meta al-
canzable a mediano y largo plazo, implicando 
acciones sostenidas de formación y concien-
ciación dirigidas a todos los miembros de la 
comunidad educativa. Estamos convencidos 
que la participación de la Universidad Nacio-
nal de Asunción, en el “Observatorio regional 
para la calidad de la equidad en la educación 
superior - ORACLE”, constituye un paso impor-
tante en esa dirección.
7.6. Conclusiones
La equidad constituye un componente nece-
sario e indispensable para alcanzar la calidad 
en la gestión de las instituciones de Educación 
Superior.
Existe un marco jurídico favorable para el for-
talecimiento de la equidad al interior de las 
Universidades en el Paraguay.
La Universidad Nacional de Asunción posee 
normativas y realiza acciones concretas para 
atender situaciones vinculadas a la equidad, 
debiendo sostener, ampliar y sistematizar esas 
acciones para garantizar un alcance que bene-
ficie integralmente a toda su comunidad edu-
cativa.
El desarrollo de una “cultura de la equidad” se 
visualiza como una meta institucional desea-
ble y alcanzable en el mediano y largo plazo. 
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8.1. Introducción
La equidad en la educación entendida como “el 
reconocimiento de diferencias entre las perso-
nas y la necesidad de dar un trato diferenciado 
para superar las brechas de desigualdad gene-
radas sobre la base de las diferencias” (CACES, 
2018, p.29), es un compromiso ineludible de las 
instituciones para mejorar la calidad de la edu-
cación superior y para cumplir los preceptos 
de la nueva política de evaluación institucional 
del 2018. Por lo tanto, sería necesario que su 
actuación se dirija, en primer lugar, a la iden-
tificación de estas desigualdades al interior de 
la institución; y en segundo lugar, al diseño y 
puesta en marcha de programas y proyectos 
que contribuyan a paliar dichas desigualdades.
En esta línea, la Universidad Estatal de Milagro 
(UNEMI) viene trabajando desde el 2017, como 
institución que forma parte del Observatorio 
Regional para la Calidad de la Equidad en la 
Educación Superior (ORACLE); entendiendo 
que la calidad y la equidad están unidas, no 
hay calidad en la educación si en las IES no se 
realiza acciones en pro de la equidad de todos 
sus estamentos. 
En esta comunicación describimos de manera 
general el contexto nacional de la educación 
superior; las acciones de equidad que se vie-
nen realizando en la UNEMI; los programas y 
proyectos que se implementarán en el corto y 
mediano plazo dirigidos a promover la equi-
dad en estudiantes, personal académico y per-
sonal no académico (ayudantes de cátedra, 
personal administrativo, personal de servicios 
generales); finalizando con una propuesta de 
gestión que facilitará la puesta en marcha de 
programas y proyectos de equidad en IES pú-
blicas del Ecuador.
8.2. La declaración de intenciones de 
equidad
En el Ecuador la educación superior está a car-
go de universidades y escuelas politécnicas, el 
conservatorio superior y los institutos supe-
riores técnicos y tecnológicos. En el 2019 están 
acreditadas 55 universidades y escuelas poli-
técnicas, el 53% son públicas y el 47% privadas. 
La declaración de intenciones de equidad y ca-
lidad de la educación está presente en toda la 
normativa que actualmente rige el sistema de 
educación superior: la Constitución de la Re-
pública del Ecuador (2008), la Ley Orgánica de 
Educación Superior (LOES, 2010), la Ley Orgá-
nica Reformatoria a la LOES (LOR LOES, 2018) 
y las normas que guían y controlan la gestión, 
asignación de recursos, evaluación y acredita-
ción de las instituciones. 
Es responsabilidad de las IES que esta decla-
ración de intenciones se transforme en ac-
ciones reales haciendo uso de su autonomía 
académica, administrativa, financiera y orgáni-
ca, y actuando bajo los principios de “justicia, 
equidad, solidaridad, participación ciudadana, 
responsabilidad social y rendición de cuentas” 
CAPÍTULO 8:
LA EQUIDAD EN LAS INSTITUCIONES EN 
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(LOES, 2010, p.8). Esta autonomía implica liber-
tad y responsabilidad, implica que la gestión 
de la institución debe dirigirse a garantizar la 
equidad y la calidad, con resultados que serán 
visibles en el mediano y largo plazo.
En las normas se identifican acciones de equi-
dad en beneficio de toda la comunidad univer-
sitaria y las atribuciones de la Unidad Admi-
nistrativa de Bienestar (LOR LOES, 2019), entre 
ellas: promover un ambiente libre de acoso y 
violencia, generar proyectos y programas di-
rigidos a la población con discapacidad y “la 
integración de la población históricamente ex-
cluida y discriminada” (LOR LOES, 2018, p.38). 
8.3. La UNEMI y la equidad
La UNEMI, ubicada en el cantón Milagro pro-
vincia de Guayas (Ecuador), es una universidad 
joven, en sus 18 años de fundación ha crecido 
en número de estudiantes y en la oferta acadé-
mica. En 2019 tiene cerca de 7.300 estudiantes 
(modalidad presencial y on-line), 29 carreras 
profesionales y 7 programas de posgrados.
Las acciones y servicios que la UNEMI ofrece 
actualmente para promover la equidad son: 
•	 Estudiantes: aplicación de la acción afirma-
tiva en el proceso de admisión y nivelación, 
becas económicas y estímulos, servicios 
asistenciales (medicina, odontología, traba-
jo social, psicología), proyecto pedagógico 
dirigido a estudiantes con problemas visuales.
•	 Personal académico y no académico: aplica-
ción de la política de acción afirmativa en 
los concursos de oposiciones, desarrollo 
profesional y formación continua, y becas 
para estudios de cuarto nivel.
En la UNEMI con el objetivo de ampliar su con-
tribución a la equidad y operacionalizar la de-
claración de intenciones de la LOES y LOR LOES, 
se definieron dos líneas de acción, resultado 
de la adaptación parcial de la propuesta de 
ORACLE (2017): la intervención y la investiga-
ción (cuadro 1).
Cuadro 1. Líneas de acción: intervención e investigación
Línea Sub-Línea Objetivo
A. Intervención
1. Análisis del contexto 
institucional
Analizar el comportamiento organizacional y la 
aplicación de la Política de Acción Afirmativa en la 
UNEMI.
2. Formalización de la 
intervención
Promover el diseño de programas de intervención 
institucional dirigidos a garantizar la equidad, con 
especial atención a los grupos vulnerables.
3. Promover la cultura de 
equidad.
Facilitar y promover la cultura de equidad en la UNEMI 
con énfasis en la igualdad e inclusión.
4. Monitoreo
Coordinar el seguimiento de los procesos de inclusión 
y de la información derivada de todas las acciones 
anuales de equidad.
Continua >
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B. Investigación
1. Diagnóstico
Realizar la caracterización de los  colectivos 
vulnerables en la UNEMI y en el sistema universitario 
ecuatoriano.
2. Generación y difusión de 
conocimientos
Realizar la difusión de los resultados de las 
investigaciones en las redes de universidades en 
el Ecuador, publicación de artículo científico y 
participación en congresos.
3. Redes y trabajo 
colaborativo.
Impulsar redes para colaborar, diseminar los hallazgos 
del conocimiento generado.
Promover el desarrollo de proyectos conjuntos con 
otras instituciones del Ecuador y de otros países.
4. Políticas públicas
Participar en la discusión y orientación de políticas 
públicas que favorecen la calidad de la equidad con 
organismos gubernamentales: CES, SENESCYT,  CACES.
Fuente: Elaborado a partir de UNEMI (2017).
Para cumplir los objetivos de intervención e 
investigación del cuadro anterior, se han defi-
nido acciones concretas que se realizarán pro-
gresivamente siguiendo su planificación anual. 
A modo de ejemplo, en la línea de interven-
ción, sub-línea formalización de la interven-
ción, en el segundo periodo académico de este 
año pondremos en marcha dos acciones muy 
importantes: 
a) La orientación y tutorías para contribuir en 
la permanencia, egreso y continuidad de es-
tudios e inserción laboral de los estudiantes. 
En el Plan Anual de Orientaciones y Tutorías se 
especifica cinco grupos de acciones: orienta-
ción para la elección de estudios (dirigida a es-
tudiantes de bachillerato), tutoría individual o 
grupal a estudiantes de la UNEMI como sopor-
te a su aprendizaje, tutoría a estudiantes con 
discapacidad o que pertenezcan a colectivos 
vulnerables; tutorías para la inserción laboral 
de futuros egresados de la universidad y tuto-
rías para el desarrollo personal dirigida a toda 
la comunidad universitaria.
b) La mentoría, entendida como el acompaña-
miento al personal académico y no académi-
co novel en su inicio profesional o de reciente 
incorporación en la universidad. Las acciones 
previstas son: reuniones informativas grupa-
les para dar a conocer y reflexionar sobre el 
modelo pedagógico de la UNEMI y su filosofía; 
acompañamiento al personal novel en el día a 
día de su trabajo; y acompañamiento al perso-
nal académico que tiene dificultad en la incor-
poración de herramientas tecnológicas en su 
desempeño como docentes. 
8.4. La equidad en la planificación 
estratégica de la universidad
Las IES dentro de su autonomía responsable, 
elaboran un Plan Estratégico de Desarrollo Ins-
titucional (PEDI) por período de 4 a 6 años, con 
participación de la comunidad universitaria. El 
PEDI debe acoger la reglamentación general, 
entre ellas, la Constitución Nacional; y específi-
ca de gestión: Código Orgánico de Planificación 
y Finanzas Públicas y Normas de Control Inter-
no (Rendición de cuentas y Administración es-
tratégica). 
El PEDI marca la ruta de trabajo de la IES para 
lograr su desarrollo institucional, sus objeti-
vos estratégicos deben estar alineados con los 
objetivos de los Planes de Desarrollo Nacional 
y Zonal. En las IES públicas, las acciones dise-
ñadas para el cumplimiento de los objetivos, 
tienen asignación presupuestal y su ejecución 
es objeto de evaluación al finalizar el año. En 
el esquema 1 se presenta la operacionalización 
del PEDI: se inicia con la identificación de los 
objetivos estratégicos y sus metas, cada año se 
diseña el plan operativo, se formulan las metas 
y el presupuesto anual (debe ser aprobado por 
el Ministerio de Finanzas), y se planifican los 
proyectos y acciones concretas; al finalizar el 
año, se evalúan y formulan planes de mejora.
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Desde esta perspectiva operativa, y conside-
rando la necesidad e importancia de promover 
y realizar proyectos y acciones concretas de 
equidad en las IES, finalizamos este aporte con 
la siguiente reflexión: 
•	 Es importante que en las IES se defina una 
política y acciones concretas en pro de la 
equidad de la comunidad universitaria, a 
partir de la identificación de los grupos vul-
nerables o en riesgo de exclusión.
•	 Las acciones de equidad no se deben reali-
zar de manera aislada, es necesario definir 
líneas de acción; en la UNEMI se identificó la 
intervención y la investigación como líneas 
de trabajo que están interrelacionadas.
Esquema 1. Plan de Desarrollo IES
•	 En la revisión del PEDI de trece universida-
des del Ecuador (públicas y privadas) se ve-
rificó que estás instituciones no tienen en-
tre sus objetivos estratégicos la equidad, en 
tres de ellas se considera la equidad como 
un objetivo transversal que al parecer, no es 
tenido en cuenta en el momento de definir 
las acciones anuales, las acciones de equi-
dad se limitan a los servicios asistenciales 
(medicina, odontología y en algunos casos, 
psicología) y becas económicas coordinadas 
desde Bienestar Universitario.
La equidad, por lo tanto, debe ser un objetivo 
estratégico. Ser parte del PEDI garantizará de 
cierta manera, que la “declaración de inten-
ciones de equidad” se transforme en acciones 
concretas que se planifican, ejecutan y evalúan, 
y entran en el ciclo de mejoramiento continuo. 
Fuente: Elaborado a partir de UNEMI (2018).
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9.1.  Introducción
La equidad en las instituciones de educación 
superior en Brasil puede ser analizada compa-
rativamente a través de diferentes perspecti-
vas. En este análisis, tomamos como paráme-
tro la categoría administrativa de la institución, 
pública o privada, y el gobierno de los progra-
mas dirigidos a la democratización del acceso 
y permanencia de los estudiantes matricula-
dos en estos dos tipos de instituciones. En vis-
ta de la atención a los programas promovidos 
por el gobierno federal y el mayor número de 
estudiantes matriculados, se hizo un recorte a 
las federales en la red pública. 
El trabajo fue desarrollado a través de análi-
sis documental y estadística descriptiva. Fue-
ron consultados los datos oficiales relativos a 
instituciones de Educación Superior (IES) y la 
inscripción de los estudiantes, proporcionada 
por el Instituto Nacional de Estudios e Investi-
gaciones Educacionales Anísio Teixeira (INEP). 
También fueron utilizados los datos de la Sín-
tesis de Indicadores Sociales (SIS), del Instituto 
Brasileño de Geografía y Estadística (IBGE). 
Después de esta introducción, se hizo una bre-
ve presentación de la enseñanza superior pú-
blica y privada, una descripción de los progra-
mas con un enfoque de equidad y un análisis 
comparativo. 
9.2. Las desigualdades en las IES 
superior públicas y privadas 
En primer lugar, es importante tratar brevemen-
te de la organización de la educación superior 
en Brasil. El sistema brasileño de educación 
superior está marcado por la complejidad y la 
heterogeneidad. Las más de 2.000 instituciones 
de Educación Superior (IES) que integran este 
sistema se clasifican en los sectores público y 
privado y pueden ser universidades, centros 
universitarios, facultades o institutos (Tabla 
1). Las universidades deben ofrecer docencia, 
investigación y extensión; los centros universi-
tarios cumplen principalmente la función de la 
enseñanza y otras actividades (investigación y 
extensión) no son obligatorias; los dos tipos de 
instituciones gozan de mayor autonomía aca-
démica. Las facultades ofrecen básicamente 
la enseñanza y no tienen autonomía. Los ins-
titutos federales y centros federales de edu-
cación tecnológica son instituciones públicas 
mantenidas por el gobierno central y destina-
das, principalmente, a la capacitación técnica 
y tecnológica. Sin embargo, también ofrecem 
educación secundaria y cursos de postgrado, 
dadas las prioridades para la expansión de es-
tos segmentos. En las instituciones del sector 
público se dividen en federal, estatal y muni-
cipal y las inscripciones son gratuitas según 
lo determinado por la Constitución Federal de 
1988. Entre las instituciones federales, domina-
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do las universidades. En el sector privado, las instituciones pueden ser de lucro o sin fines de lucro, 
en este sector, principalmente de las facultades, a bajo costo y amplios márgenes de beneficio en 
las condiciones de oferta de los cursos.
Tabla 1. Número de instituciones de educación superior 
por categorías administrativas, Brasil – 2017
Categoría
Administrativa
Instituciones
Total General Universidades Centros 
Universitarios
Facultades IF y CEFET
Brasil 2448 199 189 2020 40
   Pública 296 106 8 142 40
       Federal 109 63 0 6 40
       Estadual 124 39 1 84 0
       Municipal 63 4 7 52 0
  Privada 2152 93 181 1878 0
Fuente: Em Censo de la Educación Superior, INEP, 2018. 
A pesar del alto número de IES y el aumento 
de las matrículas en los últimos años, las des-
igualdades en la educación superior brasileña 
persisten y pueden ser observadas, entre otras 
cosas, por la distribución de los registros entre 
las instituiciones privadas y públicas de edu-
cación superior. De conformidad con el Censo 
de la Educación Superior de 2017, de un total 
de 8.286.663 matrículas en cursos de grado, 
75,3% se concentró en el sector privado (INEP, 
2018). De los más de 2 millones de estudiantes 
matriculados en las instituciones públicas, la 
gran mayoría (más de 1,3 millones) está en las 
instituciones federales. En relación con el año 
anterior, el registro en la red pública creció en 
2,8% y 3,0% en la red privada. La red federal 
concentra el mayor porcentaje de incremento 
de la matrícula: 4,6%.
9.3. Las políticas para la equidad en 
las IES federales y privadas
La perspectiva comparativa en este estudio 
observa las políticas de equidad en las institu-
ciones privadas y en las instituciones públicas 
federales, con miras a aumentar el número de 
vacantes, la democratización del acceso y apo-
yo para la permanencia. 
Específicamente para el sector privado, el más 
notable de las políticas consisten en estrate-
gias de financiamiento de cursos de postgrado: 
el Fondo de Financiación de Estudiantes (FIES), 
reembolsable, el Programa Universidad para 
Todos (PROUNI), no reembolsable. 
El FIES apunta a proporcionar financiación a 
los estudiantes matriculados en cursos de gra-
do presenciales y pagos, con concepto positi-
vo en el Sistema Nacional de Evaluación de la 
Educación Superior (SINAES). El programa pue-
de financiar hasta el 100% de los cursos se-
gún los ingresos de la familia del estudiante. 
No podrán participar los estudiantes con un 
ingreso familiar mensual superior, por encima 
de 20 salarios mínimos (corresponde aproxi-
madamente a 4.000 Euros, en valores actuales). 
El PROUNI, iniciado en 2005, otorga becas para 
estudios completos o parciales en cursos de 
pregrado en instituciones privadas, que, por 
otra parte, reciben la exención de impuestos. 
Los estudiantes que se benefician del PROUNI 
son graduados de escuelas secundarias públi-
cas o privadas, ya que en condición de beca-
rios; que han sido aprobados en el Enem y de 
familias con ingresos per cápita de hasta tres 
salarios mínimos (equivalente a aproximada-
mente 665 euros en valor actual). Todavía exis-
te la asociación a otras acciones, como la Bolsa 
la permanencia, y la FIES para becas parciales 
costean parte de una enseñanza que no es pa-
gada por el PROUNI. 
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En el sector público federal, destacamos las 
políticas orientadas al aumento de vacantes, la 
democratización del acceso y la permanencia 
de apoyo. En primer lugar, existe el Programa 
de Apoyo a los Planes de Reestructuración y 
Expansión de las Universidades Federales (RE-
UNI). El programa se inició en 2008 y promovió 
las condiciones para las universidades fede-
rales para expandir la red física, académica y 
pedagógica y, por lo tanto, ampliar la oferta de 
vacantes. En diez años, el número de universi-
dades federales pasó de 53 (en 2007) a 63 (en 
2017). 
En 2010, el gobierno federal creó el Programa 
Nacional de Asistencia al Estudiante (PNAES), 
con el objetivo de promover la permanencia de 
los estudiantes de bajos ingresos en cursos de 
grado en las instituciones federales. Las accio-
nes a ser adoptadas por universidades incluyen 
soporte para alojamiento, comida, transporte, 
inclusión digital, cultura, deporte, guardería, 
apoyo pedagógico y el cuidado de la salud. 
En 2012, la Ley de Cuotas (Ley No 12.711/2012) 
fue aprobada con el objetivo de reservar el 
50% de las matrículas en los cursos de las ins-
tituciones federales para estudiantes que asis-
tieron derivado completamente del público de 
educación secundaria, las familias de bajos 
ingresos, los negros y los pueblos indígenas. 
Las otras vacantes que quedan para el gran 
concurso. El propósito de la Ley de Cuotas es 
modificar el perfil de matriculados en institu-
ciones federales, democratizando el acceso.
9.4. Análisis comparativo de la 
equidad en IES federales y privadas
Para el análisis comparativo de las políticas de 
equidad entre las instituciones federales y pri-
vadas, se toma como referencia el trabajo de 
MacCowan (2016). El autor destaca tres dimen-
siones para analizar las políticas de equidad 
en la educación superior: la disponibilidad, la 
accesibilidad y la horizontalidad. La primera - 
Disponibilidad - está relacionada con la can-
tidad de vacantes; la segunda - Accesibilidad 
- está vinculado a las condiciones de acceso 
a las vacantes de individuos de diferentes es-
tratos y grupos y la tercera – Horizontalidad –, 
está vinculada a las características institucio-
nales de igual prestigio y calidad en los siste-
mas de educación superior. Sobre la base de 
este entendimiento, los programas centrados 
en la equidad fueron clasificados según las ca-
tegorías institucionales (Cuadro 1).
Cuadro 1. Comparación de la equidad en las federales 
y privadas por dimensiones selecionadas según Mac Cowan (2016)
Dimensión IES Federales IES Privadas
Disponibilidad Reuni Prouni
Acessibilidad Lei de Cotas Prouni, Fies
Horizontalidad PNAE Bolsa Permanência; Fies
Fuente: la autora.
Las dimensiones importan para la compren-
sión de los efectos de las políticas de equidad. 
Los resultados obtenidos muestran una ten-
dencia a la democratización de la red pública 
en el período de 2005 a 2015 (IBGE, 2016), en 
términos de disponibilidad de vacantes, me-
canismos de accesibilidad y horizontalidad. 
Entre 2005 y 2015 las instituciones públicas 
mostraron un alto porcentaje de estudiantes 
de familias con ingresos mensuales per cápita 
inferiores a los de las instituciones privadas: el 
8,3% y 4%, respectivamente. En relación con los 
estratos de ingresos más altos, en las institu-
ciones públicas cayó a 35% y en las institucio-
nes privadas estaban en un 38%. 
En las instituciones federales, en el período 
entre 2004 y 2014, la participación de estudian-
tes de familias de clases sociales B2, C, D y E se 
elevó a más del 60% y, en cambio, la participa-
ción de la clase A cayó a 11%. Los blancos, que 
eran la mayoría en el año 2004, gastaron me-
Universidad y Colectivos Vulnerables:
hacia una cultura de la equidad
74
nos de la mitad (46%) y la participación de los 
negros y mulatos se elevó al 48%. Hay también 
una mayor presencia de alumnos de la ense-
ñanza secundaria en las escuelas públicas en 
las universidades federales. (Carvalho y Morei-
ra, 2018).
9.5. Conclusión
A despecho de los avances, aún quedan desa-
fíos para una educación superior más equita-
tiva. En 2017, la tasa de frecuencia líquida a la 
educación superior de la población residente 
de 18 a 24 años fue de 23,2%; en este grupo, los 
blancos (32,9%) estaban en el doble que la de 
los negros y los mulatos (16,7%). Con respecto 
a la media de ingresos per cápita, existe una 
diferencia significativa entre el quintil más po-
bre (6%) y el quintil más rico (58%). En el mis-
mo período, el porcentaje de la población de 
18 a 24 años no estudia, había completado la 
escuela secundaria, pero no había completado 
la educación superior por falta de dinero para 
pagar los gastos de matrícula, transporte, ma-
terial escolar, etc.) fue del 18,7%. (IBGE, 2018). 
Son indicadores que demuestran la importan-
cia de las políticas de equidad que actúan en 
las tres dimensiones: disponibilidad, accesibi-
lidad y horizontalidad.
REFERENCIAS
Bolivia, Constitución Política del Estado Pluri-
nacional.
Brunner, J.J. (2011). Gobernanza universitaria: 
dinámicas y tendencias.  Revista de 
Educación, 355, 137-159.
CACES – Consejo de Aseguramiento de la Ca-
lidad de la Educación Superior (2018). 
Política de Evaluación Institucional de 
Universidades y Escuelas Politécnicas 
en el marco del Sistema de Asegura-
miento de la Calidad de la Educación 
Superior. Quito: CACES.
Carvalho, C.H. A. y Moreira, A. M.A. (2018). Pub-
lic policies for reducing inequalities 
in Federal Brazilian higher education: 
main findings. Society for Research 
into Higher Education Annual Confer-
ence: the Changing Shape of Higher 
Education – Can excellence and inclu-
sion cohabit? Celtic Manor, New Port, 
South Wales, UK. 5 – 7 December.  
Centro Interuniversitario de Desarrollo (2016). 
Educación superior en Iberoamérica. 
Informe 2016. Santiago, Chile: Autor.
Consejo Universitario (2015). Políticas de la 
Universidad de Costa Rica 2016-2020. 
Recuperado de: http://www.cu.ucr.ac.
cr/uploads/tx_ucruniversitycouncilda-
tabases/normative/politicas_institu-
cionales_2016-2020.pdf  
CONSTITUCIÓN DE LA REPÚBLICA DEL ECUADOR. 
Decreto Legislativo 0, Registro Oficial 
449 de 20-octubre-2008. 
Espinoza, Ó. (2002). The Global and National 
Rhetoric of Educational Reform and 
the Practice of (In)equity in the Chil-
ean Higher Education System (1981-
1998). Doctoral dissertation. Pittsburgh: 
School of Education, University of 
Pittsburgh.
Espinoza, Ó. (2016). El sistema de educación su-
perior en Chile visto desde la perspec-
tiva de la equidad: evidencia y reco-
mendaciones. En Zúñiga, C., Redondo, 
J., López, M. & Santa Cruz, E (Eds.), Equi-
dad en la educación superior: Desafíos 
y proyecciones en la experiencia com-
parada (pp. 73-117). Santiago: Ediciones 
El Desconcierto.cl
Fuentes J. Ávila. Autodiagnóstico de Equidad de 
la Universidad Mayor, Real y Pontificia 
de San Francisco Xavier de Chuquisa-
ca – Bolivia. Proyecto ORACLE. Gestión 
2018. Pág. 12 – 17.
García de Fanelli, A. (2018). Panorama de la 
educación superior en Iberoamérica 
a través de los indicadores de la Red 
INDICES. 
García de Fanelli, A., & Jacinto, C. (2010). Equidad 
y educación superior en América Lati-
75
APARTADO B: Perspectiva Comparada de la Equidad en las instituciones de educación Superior.
na: el papel de las carreras terciarias y 
universitarias.  Revista Iberoamericana 
de educación superior, 1(1), 58-75.
Gazzola, A. L., & Didriksson, A. (2018). Tenden-
cias de la educación superior en Amé-
rica Latina y el Caribe.
Herrera, B.  (2015).  Catálogo general.  Recupe-
rado de: http://vd.ucr.ac.cr/documen-
to/catalogo-general-de-la-universi-
dad-de-costa-rica-2015/
IBGE (2016). Síntese de indicadores sociais: 
uma análise das condições de vida da 
população brasileira: 2016 / IBGE, Coor-
denação de População e Indicadores 
Sociais. - Rio de Janeiro: IBGE.
IBGE (2018). Síntese de indicadores sociais uma 
análise das condições de vida da po-
pulação brasileira: 2016 / IBGE, Coor-
denação de População e Indicadores 
Sociais. - Rio de Janeiro: IBGE. 
INEP. (2018). Instituto Nacional de Estudos e 
Pesquisasa Educacionais Anísio Teixei-
ra. Sinopse Estatística da Educação 
Superior 2017. [online]. Brasília: Inep. 
[citado em 2019-04-30]. Disponible: 
http://portal.inep.gov.br/basica-cen-
so-escolar-sinopse-sinopse. 
Latorre, C. L., González, L. E., & Espinoza, O. 
(2009). Equidad en educación superior: 
Evaluación de las políticas públicas de 
la Concertación. Santiago: Editorial Ca-
talonia/Fundación Equitas.
LOES – Ley Orgánica de Educación Superior. 
Registro Oficial Suplemento 298, 12 de 
octubre. Quito: Asamblea Nacional del 
Ecuador. 2010.
LOR LOES - Ley Orgánica Reformatoria a la Ley 
Orgánica de Educación Superior. Regis-
tro Oficial Suplemento Año II- N.297, 2 
de agosto. Quito: Asamblea Nacional 
del Ecuador. 2018.
Martínez, M. (2006). La investigación cualitativa 
(síntesis conceptual). Revista de inves-
tigación en psicología. 9(1), 123 – 146
McCOWAN, T. (2016). Un marco conceptual so-
bre la equidad en el acceso a la educa-
ción superior. En: Zúñiga, C.; Redondo, 
J.; López; Santa Cruz, E. Equidad em La 
Educación Superior: Desafíos y proyec-
ciones en la experiencia comparada. 
Santiago: Ediciones El Desconcierto.
Morales-Saavedra, S., Quintriqueo-Millán, S., 
Uribe-Sepúlveda, P. & Arias-Ortega, K. 
(2018). Interculturalidad en educación 
superior: experiencia en educación ini-
cial en La Araucanía, Chile. Convergen-
cia. Revista de Ciencias Sociales, (77), 
55-76.
Núñez, D. (2017). Reflexiones en torno a la In-
terculturalidad y la Educación Superior 
en Chile. Polyphōnía. Revista de Educa-
ción Inclusiva, 1, 72-94
ORACLE (2017). Memorándum de funcionalidad 
para las unidades institucionales de 
Equidad. Barcelona: ORACLE.
Ordorika, I. (2015). Equidad de género en la 
educación superior. Revista de la Edu-
cación Superior, 54(2), 7-17.
Organización para la Cooperación y el Desa-
rrollo Económico (2017). Evaluaciones 
de políticas nacionales de educación. 
Educación en Chile.
Publicación periodística realizada el 22 de 
agosto de 2018. Disponible en: https://
www.eldeber.com.bo/tendencias/Mu-
jeres-dominan-en-aulas-de-la-U-me-
nos-en-ingenierias--20170822-0087.
html
Rojas, L. (2008). Elementos conceptuales y me-
todológicos de la investigación. San 
José: Editorial UCR.
Sánchez, E. (2018). Igualdad y equidad en la 
educación. En otras políticas. Reflexio-
nes sobre el modelo político y social 
y las posibles alternativas. Recupera-
do de: http://www.otraspoliticas.com/
educacion/igualdad-y-equidad-en-la-
educacion/
Universidad y Colectivos Vulnerables:
hacia una cultura de la equidad
76
Servicio de Información de Educación Superior 
(2018). Informe de Matrícula Educación 
Superior 2018. División de Educación 
Superior MINEDUC.
Taylor, S.J y Bogdan, R. (1987). Introducción a los 
métodos cualitativos de Investigación. 
Barcelona: Paidós.
UNA (Universidad Nacional de Asunción, PY). 
CSU (Consejo Superior Universitario). 
2017.  Estatuto de la Universidad Na-
cional de Asunción. San Lorenzo, PY. 
Disponible en www.una.py/la-universi-
dad/disposiciones-legales/. Consulta-
do en abril del 2019.
UNA (Universidad Nacional de Asunción, PY). 
CSU (Consejo Superior Universitario). 
2016.  Plan Estratégico de la Universi-
dad Nacional de Asunción 2016-2020. 
Acta Nº 4 (A.S. Nº 4/23/02/2016), Reso-
lución Nº 0142-00-2016. p. 20. San Lo-
renzo, PY. Disponible en www.una.py/
la-universidad/disposiciones-legales/. 
Consultado en abril del 2019.
UNA (Universidad Nacional de Asunción, PY). 
Dirección General de Planificación y 
Desarrollo – Rectorado, Publicaciones 
de la UNA, www.una.py/publicaciones. 
UNA (Universidad Nacional de Asunción, PY). 
Dirección General de Planificación y 
Desarrollo – Rectorado, Estatuto de la 
UNA, Diciembre 2017. 
UNEMI – Departamento de Gairín Sallán, J. 
(2018). Políticas y prácticas para la 
equidad en la educación superior.
UNEMI (2017). Comité Institucional para la Cali-
dad de la Equidad. Milagro: UNEMI.
Universidad de Costa Rica (2017). UCR Inclusiva. 
Recuperado de: http://www.ucr.ac.cr/
acerca-u/ucr-inclusiva.html
UPSA, Blog Oficial UPSA, Artículo periodísti-
co: Universidades presentaron Ob-
servatorio sobre Equidad de Género. 
Disponible en http://blog.upsa.edu.
bo/?p=4606.
Víctor Manuel, G. C., & Jorge Enrique, C. G. (2009). 
Crédito educativo, acciones afirmativas 
y equidad social en la educación supe-
rior en Colombia. Revista de estudios 
sociales, (33), 106-117.
Villegas M., y Mendizábal C.(2013)  Red Ibe-
roamericana de Investigación en Polí-
ticas Educativas Universidad UCINF. Ca-
pítulo: EQUIDAD E INCLUSIVIDAD EN EL 
SISTEMA DE EDUCACIÓN SUPERIOR EN 
BOLIVIA, Pág. 39-82.
APARTADO C: 
Metodologías y recursos 
para atender la equidad 
en la universidad
Universidad y Colectivos Vulnerables:
hacia una cultura de la equidad
78
Partiendo de la premisa que la equidad en la educación superior, se refiere a la igualdad de oportunidades de ingreso, 
permanencia y egreso de las instituciones edu-
cativas para todos sus usuarios, no existiendo 
una depreciación de género o alguna discrimi-
nación o diferencia social que categorice  so-
cialmente a las poblaciones vulnerables que 
existen en ella (Pérez-Boris, 2014)22; por ende, 
para  implementar la equidad en las institu-
ciones de educación superior contemporáneas 
es necesario enfocarse en dos interrogantes: el 
cómo y con qué medios, se  responde a la me-
todología y los diferentes recursos humanos y 
materiales  que se requieren para su ejecución 
en el campo educativo superior universitario. 
Hoy en día las instituciones de educación su-
perior contemporánea se centralizan en la ca-
lidad educativa con base a un método curricu-
lar tecnológico, dejando a un lado el papel de 
la equidad en la calidad. Por ello es necesario 
plantearse una serie de estrategias metodoló-
gicas que induzcan a la finalidad educativa que 
responde a la calidad a través de la aplicación 
de la equidad. Podríamos mencionar: 
•	 Instaurar protocolos de intervención en 
las áreas de vulnerabilidad en los diferen-
tes sectores que conforman la universidad 
(administrativo, estudiantil y docente), con 
el objetivo de que se vele por la protección 
de los derechos universitarios de todos los 
estamentos.
22 Pérez B., Delgado Y. y otros (2014), La Equidad en la Edu-
cación Superior, una comprensión en su desarrollo. Recu-
perado de: file:///C:/Users/Defensoria%20Oracle/Down-
loads/556-1-519-1-10-20170926.pdf
•	 Convertir a las universidades en espacios in-
clusivos para brindar un servicio educativo 
optimo y de calidad a los diferentes usua-
rios que formen parte de la población uni-
versitaria vulnerable. 
•	 Fomentar la implementación de programas 
encaminados al acceso educativo para per-
sonas con discapacidades auditivas por me-
dio de la asignación de intérpretes según las 
necesidades de las poblaciones vulnerables, 
con el propósito de facilitarles el derecho a 
la educación. 
Para fortalecer la temática tenemos, un pa-
nel de expertos en el tema de “Metodologías 
y recursos para atender la equidad en la uni-
versidad contemporánea”, quienes plantearán 
diferentes aportaciones, partiendo de sus ex-
periencias obtenidas en las universidades a las 
que representan. 
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10.1. Introducción
Al principio, cuando nos preguntamos acerca 
de lo que queremos decir con el concepto de 
equidad, Karen Mokate (2001) señala que el 
concepto de equidad se basa en tres valores 
sociales: igualdad, cumplimiento de derechos 
y la justicia. Se adopta ese modo de compren-
sión, para proponer las reflexiones de la teoría 
y práctica. A raíz de eso, las relaciones de cul-
tura y equidad, parecen aun más complejas en 
un contexto de diversidad y pluralidad cultural 
como se constituyen los países iberoamerica-
nos.
Por lo tanto, ¿cómo la cultura y la desigual-
dad social se retroalimentan? Ese parece ser 
el primer desafío que permite reflexionar bajo 
el concepto de Mokate  (2001).  Otra  teoría, de 
Nancy Frazer (1999), sistematiza el concepto de 
equidad como cerca a los ‘pedidos de la justi-
cia’ pues, para ella, la equidad adopta dos for-
mas: las demandas de redistribución, mencio-
nando una mejor distribución de los recursos 
y de los bienes y  las demandas de reconoci-
miento desde un objetivo: un mundo más fra-
terno donde el respeto no sea seguir a la cul-
tura dominante el de la mayoría. Una política 
de reconocimiento es, por lo tanto, la lucha por 
las identidades.
A raíz de esa comprensión, para que la paridad 
de participación  resulte factible, Frazer  dice 
se deben cumplir dos condiciones sociales. La 
primera es la condición de “objetivo”, en el que 
la distribución de los recursos materiales para 
asegurar la independencia de los participan-
tes y ‘voz’, y la segunda es la condición de “in-
tersubjetiva”, que requiere valores culturales 
institucionales que expresan un respeto igual 
por todos los participantes y aseguran iguales 
oportunidades para obtener aprecio social.
Desde esas perspectivas, se analizarán las 
aproximaciones teóricas que este problema – 
teórico/pragmático – nos presenta.
10.2. La equidad en el reconocimiento 
de las identidades
En su libro  Iustitia interrupta  (1999), Frazer 
dice que su reconocimiento por la lucha se 
está convirtiendo en la forma paradigmática 
del conflicto político de la final del siglo. «Las 
exigencias de ‹reconocimiento de la diferencia› 
-escribe- alimentan la lucha de grupos que 
están bajo las banderas de la nacionalidad, 
la etnia, la ‹raza›, el género y la sexualidad. En 
esos conflictos ‘postsocialistas’, la identidad 
de grupo sustituye a los intereses de clase 
como mecanismo principal del movimiento 
político.  La dominación cultural cambia a la 
explotación como injusticia fundamental.  Y 
el reconocimiento cultural se desplaza a la 
redistribución económica como modo de tra-
tamiento a la injusticia y como objetivo de la 
lucha política “(Frazer, 1999: 17).
Se nota que uno de los mayores desafíos para 
lograr la promoción de la diversidad cultural es 
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facilitar su expansión en situaciones de equi-
dad. Pero, al mismo tiempo, un gran peligro es 
acrecentar la distancia que hay entre los que 
no están interactuando de forma simétrica, los 
espacios económicos y culturales y que ven, 
cada vez más restrictiva, sus posibilidades de 
acceso al consumo de bienes y prácticas cul-
turales.
La presencia en el espacio cultural de Ibe-
roamérica de las diferentes propuestas cultu-
rales significa, en primer lugar, una variedad de 
lugares de origen y la aceptación de la diver-
sidad lingüística, para empezar las reflexiones. 
Parece muy difícil, si no imposible que even-
tos culturales que son muy ricos en los países 
de la región para conocer y divulgar de modo 
adecuado entre los distintos sitios. Sucede con 
productos de las industrias culturales que es-
tán destinados a la distribución comercial y 
se vive aún más con una gama muy grande de 
producciones locales y regionales.  La diversi-
dad cultural equitativa se basaría en una po-
lítica de reconocimiento que promueve la cir-
culación de la cultura, además de los circuitos 
de mercado, que en ocasiones no son garan-
tía.  En otras palabras, el mercado por sí mis-
mo no es necesariamente una ventana para el 
reconocimiento de la producción cultural.
Otra importante práctica de diversidad lin-
güística estaría relacionada a los dos idiomas 
más hablados en la región como  aquellos que, 
desde hace siglos siguen vivos en las personas 
y las comunidades, es decir, los de los colo-
nizadores, los de ascendencia africana y,  en 
especial, la lengua indígena. Otro aspecto sería 
que diversidad cultural con equidad promueve 
el fortalecimiento de la producción cultural lo-
cal, la circulación de modos de expresión cul-
tural minoritarios y las redes de creación y dis-
tribución alternativos y, sobre todo, diversos.
10.3. La equidad como políticas 
públicas diversificadas
Refiriéndose a las políticas y programas políti-
cos y sociales hacia la equidad o la igualdad de 
oportunidades (Mokate, 2001), sugiere cuatro 
posibles asociaciones que se podrían observar 
en tales prácticas gubernamentales:
La  primera es la igualdad de acceso que va más 
allá de la igualdad basada en la oferta y que 
«nos obliga a reconocer que los solicitantes 
se caracterizan por muchas condiciones que 
afectan a su capacidad y condiciones de 
responder o reaccionar a una oferta o una 
oportunidad»  (Mokate, 2001, p.23). La equidad 
en la cultura está garantizada tanto en la 
creación de condiciones adecuadas para que 
circulen los productos culturales, como en las 
posibilidades que todas las personas puedan 
acceder y disfrutarlas.  El crecimiento de la 
oferta cultural, en particular, por ejemplo, la que 
deriva de las industrias culturales, localizadas 
estratégicamente en los mercados, no significa 
necesariamente ni más pluralismo, ni más 
oportunidades. Sólo si se diversifica la oferta 
cuando permiten la entrada de los diferentes 
actores y manifestaciones culturales añadiendo 
las oportunidades reales de acceso, haciendo 
los ajustes para «nivelar las condiciones en 
que los diversos demandantes puedan acceder 
a la oportunidad ofrecida». Desde ahí, se podrá 
hablar de hecho, en igualdad de acceso.  Por 
eso, resultaría tan importante la información 
cultural, la disposición física de los lugares 
de circulación cultural, los costos, la relación 
con los distintos gustos, en la ampliación del 
acceso como condición de equidad cultural.
La segunda es la igualdad de los productos al 
«tratar de estandarizar las características con 
las que los servicios se proporcionan» a través 
de los estándares.  Los niveles de calidad de la 
educación artística, por ejemplo, no deberían 
discriminar si la enseñanza se da con niños 
de sectores pobres o niños de otras clases 
sociales; deberían ser homogéneos y respetar 
los estándares definidos para todos.
Un aspecto tercero que Mokate analiza son las 
condiciones  bajo las cuales los diversos gru-
pos de población están cuando acceden a los 
servicios: la igualdad de resultados. “Una polí-
tica o programa que busque la igualdad de re-
sultados -dice- introduciría en sus actividades, 
acciones que transformen las diferencias que 
experimentan los diversos usuarios, en facto-
res que resultan determinantes para alcanzar 
el efecto o impacto esperado”.  (Mokate, julio 
de 2001, págs. 24-s). Los programas de com-
plemento alimenticio y de superación educa-
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tiva representarían modos de cambio de esas 
condiciones iniciales. Según el ejemplo de la 
autora, se permitiría que los niños de menores 
recursos pudieran estar en igualdad de condi-
ciones para lograr aprendizajes de calidad. 
La  cuarta  es  la igualdad de capacidad  (Sen, 
2001)  que «abarca la compensación por 
factores que podrían limitar la capacidad 
de un individuo o de un grupo para alcanzar 
esas experiencias o beneficios que son tan 
importantes y deberían estar al alcance de 
todos.” (Mokate, 2001, p.25).
Al fin y al cabo, para la autora, es relevante que 
se retome la pregunta de Amartya Sen: reem-
plazar la interrrogante “¿igualdad” para qué?” 
y proponer otra reflexión: “¿igualdad hasta 
qué punto?” que se vincula con el socialmente 
aceptable de oportunidades hacia elementos 
como acceso, utilización y resultados. Eso por-
que, “no existe ningún país que tenga recursos 
suficientes -escribe- para garantizar a sus ciu-
dadanos todos los servicios de educación, sa-
lud y bienestar que podrían ser requeridos. En 
un momento dado, la empresa se ve obligada 
a limitar sus condiciones para asegurar que si-
gan existiendo. Por lo tanto, la equidad deje de 
estar asociada estrechamente con la igualdad 
y comienza a ser necesario el concepto de la 
justicia “. (Mokate, p. 26).
10.4. La equidad como forma de 
justicia social en las políticas de 
gobierno
Cuando la cuestión de la justicia se acerca del 
concepto de equidad, Rawls (1992, p. 3) se con-
vierte en la teoría que se elige al establecer 
que “(...) la justicia como equidad está pensado 
como una concepción política que es algo que 
no dije      en la obra Una Teoría de la   justi-
cia,   o por lo menos que no he enfatizado bas-
tante.  Una concepción política de la justicia, 
por supuesto, es una concepción moral, pero 
es una concepción moral elaborada para un 
cierto tipo de cuestión: específicamente, para 
las instituciones políticas, sociales y económi-
cas. En particular, la justicia como equidad se 
piensa que es el caso de lo que se llama la 
“estructura básica” de una democracia consti-
tucional moderna. “ Inspirado porvese teórico, 
Dubet (2011) trata de la importancia de las po-
líticas del gobierno como una forma de poner 
en práctica el principio de justicia de Rawls 
basado en la igualdad de base y proponen 
que todos los alumnos dominen un cuadro 
básico de conocimientos. Vale recordar que el 
autor deconstruye la idea de justicia social al 
distinguir y criticar la propuesta predominante 
en las políticas públicas de igualdad de 
posiciones e igualdad de oportunidades.
Pero, esto supone una serie de reflexiones so-
bre las políticas culturales y sobre sus relacio-
nes con las políticas públicas.  Para empezar, 
la importancia que se da a la cultura dentro 
de las prioridades nacionales.  Basta con re-
visar los presupuestos destinados a la inver-
sión cultural para poner en relieve que, en una 
gran cantidad de países de la región, la cultura 
ocupa los últimos lugares, lo que se explica no 
sólo por los grandes problemas de pobreza y 
desigualdad social, así como por las percep-
ciones de cultura que existen dentro de los go-
biernos. En segundo lugar, es todavía muy pro-
visional, el conocimiento que tenemos sobre el 
impacto de las industrias culturales en el de-
sarrollo económico de los países, su potencial 
como generadores de empleo y su capacidad 
para articular con los sectores económicos y 
sociales tan  importantes como la innovación, 
la   tecnología,   la creación,   la comunicación, 
el   turismo o la educación. Sino también sus 
medios distintos del desarrollo humano y so-
cial y el fortalecimiento de la democracia.
Hace falta volver a la interpretación del resul-
tado “aceptable” para una sociedad que debe 
establecer prioridades en el orden público y 
requiere una redefinición del papel de los ac-
tores culturales, de modo relevante, la partici-
pación de los estados, las empresas privadas 
y la sociedad civil en la gestión cultural. Esto 
significa determinar los campos y modos de 
acción cultural institucional de los Estados, la 
ubicación de los creadores individuales y de 
las empresas, la naturaleza de la intervención 
de la iniciativa privada, las posibilidades de los 
sectores filantrópicos y, por encima de todo, la 
red de relaciones entre todos estos actores.
Otra implicación en la política es el alcan-
ce de las funciones de los agentes culturales 
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en la promoción de diversidades culturales, 
tema  que abarca  cuestiones tan complejas 
como la protección de los derechos colectivos, 
la regulación de los Estados y su armonía con 
las disposiciones internacionales, la defensa 
de la promoción y circulación de productos 
culturales locales y/o de minorías sociales, la 
expansión de los grandes grupos transnacio-
nales, la consolidación de grupos o empresas 
independientes de creación. Se notan los im-
pactos de la mirada teórica hacia el tema en la 
agenda de los gobiernos.
10.5. ¿Retos teóricos o prácticos de la 
cultura y la equidad?
Exactamente por qué estos primeros acerca-
mientos a la posición que  evidencian de cam-
bios hacia la cultura de la equidad, desde esos 
análisis teóricos, se pueden sistematizar esos 
desafíos:
1. La circulación libre y  justa de las prácticas 
culturales: asegurar la producción y la dise-
minación  razonable de los bienes y servi-
cios culturales en el contexto de la globali-
zación.
2. La promoción del acceso a la cultura para to-
dos: el fomento de prácticas y poíticas que 
abarquen el más grande número de los ciu-
dadanos, especialmente de los pobres y ex-
cluidos, para el diseño, la gestión, apropia-
ción de los bienes y servicios culturales.
3. La polifonía cultural:  apoyar la  crea-
ción  activa  y el desarrollo de todas  las 
expresiones culturales, de modo especial, 
aquellas que han sido rechazadas a los 
largo de la historia de los países – así como, 
darle voz a   la aparición de otras formas 
de expresión, sobre todo minoritarias, para 
enriquecer la diversidad cultural.
4. La conexión de las culturas locales y las cul-
turas  del  mundo:  para  facilitar  la igualdad 
de los que no poseen la conexión – desde 
sus contextos locales hacia las formas de 
distintas del  regional, nacional y global.
En este sentido, parece que ser la reflexión bajo 
el tema de los acercamientos teórico-prácticos 
hace vivir el tema de las contradicciones de la 
cultura y las prácticas de equidad. Pero, no se 
puede parar: tendremos que seguir los cam-
bios de las condiciones concretas de minimi-
zación de la desigualdad social. Para decir con 
palabras de Camilo Torres: “la lucha es larga, 
comencemos ya”. 
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11.1 Introducción
La equidad es y ha sido un tema central en la 
educación del que se han elaborado un sin nú-
mero de estrategias y metodologías, tanto de 
diagnóstico como de intervención que contri-
buyen a romper con las desigualdades y garan-
tizar que todos los estudiantes tengan las mis-
mas oportunidades de acceder, permanecer y 
egresar en las instituciones educativas.
En este trabajo nos centraremos en las me-
todologías y estrategias más utilizadas por 
las instituciones de educación superior (IES) 
para lograr la equidad y que desde el Proyec-
to ORACLE hemos recogido en el Manual sobre 
las metodologías de diagnóstico, evaluación y 
mejora de la equidad en la universidad (MED-
YMEQU).
El Manual tiene como objetivo facilitar a las IES 
herramientas metodológicas de apoyo al de-
sarrollo e incorporación de la equidad y con-
tribuir en la calidad educativa, señalando que 
éste “no se concibe como un modelo único o 
ideal, sino que podrá ajustarse a la diversidad 
de contextos universitarios y sus distintas va-
riables” (Gairín y Palmeros, 2018, p. 307), ofrece 
una mirada poliédrica y no transversal y, en 
consecuencia, la institución tendrá la oportu-
nidad de trabajar en aquellas dimensiones o 
caras del poliedro que le resulten más relevan-
tes de acuerdo a sus capacidades.
11.2. El Manual MEDYMEQU
11.2.1. Su construcción
El MEDYMEQU es producto de la reflexión y 
sistematización de una serie de diagnósticos 
y buenas prácticas (BP) que se desarrollan en 
algunos países de América Latina. Está estruc-
turado en cuatro apartados, dos relacionados 
con el diagnóstico y dos con las BP, y para su 
construcción se organizaron grupos de trabajo: 
Dos para el diagnóstico por estamentos: estu-
diantes, profesores y personal de servicios, di-
rectivos y administrativos; y por funciones de: 
Docencia, investigación, extensión y gestión. 
Los otros dos grupos realizaron la búsqueda 
de las BP tanto en estamentos como en las 
funciones.
Una vez organizados los grupos, el proceso 
metodológico llevado a cabo fue:
1. Revisión sistemática de literatura y docu-
mentos institucionales sobre el tema de 
equidad.
2. Compilación de estrategias, políticas o pro-
gramas relacionados con diagnósticos y/o 
BP.
3. Selección de ejemplos de diagnósticos y/o 
BP para promover una educación que ofrez-
ca condiciones de equidad en todos los es-
tamentos y funciones de las IES 
11.2.2. Los componentes de la 
metodología
11.2.2.1. El diagnóstico por estamentos y 
funciones
El diagnóstico, de acuerdo con Barros (1982, p. 
30) es “el proceso de medición e interpretación 
que ayuda a identificar situaciones, problemas 
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y sus factores causales en individuos y grupos, 
y que tiene por objeto aportar los elementos 
fundamentales y suficientes, dentro del proce-
so de planificación, en vista a la acción trans-
formadora”.
A continuación, se señalan las principales va-
riables a considerar, así como algunos ejem-
plos de diagnósticos elaborados para determi-
nar la equidad en las IES.
a. Variables para el diagnóstico por estamentos
1. Estudiantes: Se consideran tres componen-
tes: las características de la institución de 
educación superior; la caracterización de 
los estudiantes, algunos de los criterios por 
áreas de conocimiento (licenciatura, más-
ter o doctorado, por área de conocimiento 
según clasificación internacional, del país o 
institución); y los programas de intervención 
de la institución para promover la equidad 
en los estudiantes.
2. Profesores: Se consideran los procesos de 
contratación, la asignación salarial, el desa-
rrollo profesional, los servicios asistenciales, 
las mentorías, las asignaturas a su cargo, la 
atención a las dificultades físicas y menta-
les, y en el proceso de evaluación de sus 
funciones como docente, investigador y ges-
tor académico.
3. Personal administrativo y directivo. Al igual 
que en los docentes, se considera que la in-
equidad se puede presentar en: los proce-
sos de contratación, la asignación salarial, el 
desarrollo profesional.
b. Variables para el diagnóstico por funciones
1. Docencia: los aspectos principales a consi-
derar son: Formación docente, estrategias 
de apoyo a las acciones de enseñar y apren-
der, trayectos de aprendizaje, programas 
compensatorios y sistemas de evaluación y 
resultados.
2. Investigación, considerar líneas y proyectos 
de investigación, grupos de investigación, 
participación de grupos vulnerables, estra-
tegias de difusión e impacto de los estudios 
realizados, redes de investigación y fondos 
de apoyo para la investigación.
3. Extensión: los proyectos de extensión, secto-
res sociales implicados, colectivos implica-
dos en las acciones de extensión, estrategias 
colaborativas universidad-comunidades, re-
des de intercambio en las que se participa y 
el impacto de las actividades de extensión.
4. Para gestión considerar las estrategias y dis-
positivos que promueven la equidad – acce-
so y retención, sectores de población aten-
didos, marco legal que regula las prácticas, 
distribución de recursos, transparencia en la 
toma de decisiones y el enfoque en el plan-
teamiento institucional.
a. Propuestas metodológicas o modelos para 
el diagnóstico:
1. Metodología Equality. Su objetivo es cono-
cer las desigualdades existentes por razón 
de género y apuntar posibles explicaciones, 
así como maneras de enfrentarse a esa 
realidad.
2. Metodología MISEAL. Diseñada desde un en-
foque interseccional en el cual se consideran 
varios marcadores de diferencia, tales como 
sexo, diversidad sexual, etnia o raza, nivel 
socioeconómico, edad y discapacidad.
3. Metodología APRA. Tiene como objetivo me-
jorar el nivel de éxito académico de los jóve-
nes pertenecientes a colectivos vulnerables 
o excluidos en las IES de Latinoamérica.
11.2.2.2. Las buenas prácticas por 
estamentos y funciones
Armijo, (citada por Dejí, 2008, p. 31) señala que 
“las buenas prácticas son experiencias con 
buenos resultados y que se orientan a solucio-
nes concretas y efectivas que posibilitan una 
mejora en el desempeño”. 
Dejí (2008) agrega que una BP presenta los si-
guientes rasgos:
•	 Es una experiencia de carácter innovador 
que permite solucionar un problema a tra-
vés de una mejora en el proceso.
•	 El carácter tiene una base cognitiva unida a 
un actuar, por lo tanto, está ligado a un ca-
rácter procedimental.
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•	 Son fruto de un conocimiento tácito, que 
pasa a ser semi explícito por cuanto no está 
formalizado, y contribuye a la solución de 
problemas. Al traducirse en acción, dicho 
conocimiento conlleva un grado de experti-
cia o dominio sobre lo que se ejecuta
•	 La eficacia en la orientación al logro del ob-
jetivo por el grado de dominio o experticia 
que se demuestra en la acción.
A continuación, se señalan las principales va-
riables a considerar, así como ejemplos de BP 
aplicadas por las IES para favorecer la equidad.
a. Variables asociadas a las BP por estamentos
1. Estudiantes: En cuanto al acceso, supervi-
vencia, resultados y consecuencias educati-
vas.
2. Profesorado: Ambiente interno, tipo de res-
ponsabilidad, participación en actividades 
laborales, la valoración del desempeño.
3. Personal directivo, administrativo y de servi-
cios. Ambiente interno, inclusión de grupos 
minoritarios y mujeres en todos los niveles 
de trabajo, regulación en la selección y pro-
moción del personal, creación de condicio-
nes favorables para lograr que quienes pos-
tulen, ingresen o permanezcan tengan las 
mismas oportunidades.
b. Variables asociadas a las BP por funciones
1. Docencia. Vinculación universidad-comuni-
dad, capacitación, programas de formación 
académica, de apoyo académico y acciones 
didácticas orientadas a la sensibilización y 
concienciación.
2. Extensión: Programas y acciones universita-
rias de vinculación con la extensión.
3. Gestión y dirección. Normativa institucional 
orientada a la equidad, programas institu-
cionales, creación de instancias observan-
tes, promotoras y garantes de la equidad y 
acciones de visibilización de la equidad
4. Investigación: Creación de centros de inves-
tigación.
c. Propuestas metodológicas o modelos de BP 
que favorecen la equidad:
Por estamentos
1. Estudiantes:
•	 Cursos de inducción y nivelación
•	 Atención con tutores
•	 Acompañamiento psicopedagógico
•	 Formación docente especializada
•	 Servicios de alimentación y médicos
•	 Transporte
•	 Programa de becas
2. Profesores, directivos y administrativos:
•	 Sensibilización
•	 Transversalización del enfoque de género
Por funciones:
3. Gestión y administración
•	 Estrategias de atención, de inclusión, inte-
gración en el aula
•	 Modificación del sistema de ingreso para es-
tudiantes pobres,
•	 Campañas de erradicación del hostigamiento
•	 Programas institucionales (tutorías, clínicas 
de salud y educación, atención a las nece-
sidades, servicios para estudiantes con dis-
capacidad, subsidio alimentario, becas, de 
acompañamiento, resolución de conflictos, 
dos tarjetas para estudiantes transexuales o 
transgénero, Centro de atención a la diver-
sidad, Oficina de equiparación de oportuni-
dades, Dirección de género y Creación de un 
centro de investigaciones sobre la educa-
ción superior
4. Investigación
•	 La actitud de los profesores hacia la inclu-
sión.
•	 Creación de cátedra
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11.3. Conclusiones 
A partir de estos ejemplos, se pueden estable-
cer una serie de actuaciones a la hora de rea-
lizar intervenciones para lograr la calidad en 
las IES. El MEDYMEQU es un material recopila-
do para personas encargadas de la administra-
ción y gestión de las instituciones educativas y 
se espera que se conviertan en un recurso para 
el logro de cambios impulsados por la institu-
ción. 
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12.1. Introducción
Las Instituciones de Educación Superior (IES) 
manifiestan una positiva tendencia de creci-
miento matricular, ante lo cual reorientan y 
amplían su foco de atención hacia dinámicas 
y procesos que consoliden una cultura de ser-
vicio y responsabilidad social preocupada por 
mejores condiciones de vida y bienestar de las 
personas en un marco de equidad. Una de las 
principales razones de esta reorientación vie-
ne dada por las crisis económicas y políticas 
que ponen a personas y grupos en situación de 
vulnerabilidad.  Las actuaciones universitarias 
en materia de equidad están condicionadas 
por exigencias de pertinencia y calidad como, 
por ejemplo, las de la Conferencia Regional so-
bre Educación Superior (CRES-2018) donde se 
expresó la necesidad de regular y evaluar ins-
tituciones y carreras “para hacer efectivo el ac-
ceso universal, la permanencia y el egreso de 
la educación superior, atendiendo a una for-
mación de calidad con inclusión y pertinencia 
local y regional”. 
La implementación de Programas y Servicios 
para la Equidad (PSE) en las IES:
•	 debe considerar un panorama complejo de 
atención a grupos heterogéneos en cuan-
to al tipo de vulnerabilidad, necesidades y 
requerimientos. Aun cuando, la atención se 
dirige principalmente a la población estu-
diantil (ingreso o acceso, permanencia, cul-
minación y egreso), no puede obviar otros 
estamentos (docentes, administrativos,  téc-
nicos) que también podrían encontrarse en 
situación de vulnerabilidad.  
•	 está inmersa en un entramado de dimensio-
nes: la atención a la relevancia de conteni-
dos en función del grupo al que se destinan 
(filosófica), el cumplimiento de las metas es-
tablecidas en planes y programas educativos 
(pedagógica), el uso eficiente de los recursos 
(económica), la pertinencia de contenidos y 
métodos de enseñanza (curricular) y la ga-
rantía de distribución equitativa e igualitaria 
de las oportunidades de acceso, permanen-
cia y culminación del proceso formativo en 
la universidad (cultural), (Márquez, Muñoz et 
al, en Mungaray y otros, 2010). 
•	 encuentra resistencias que la consideran un 
atentado “contra los niveles de calidad aca-
démica que debe mantener la universidad.” 
(Navarrete, 2011); como consecuencia, po-
drían persistir las desigualdades de acceso/
permanencia.  
Relacionar  minuciosa y detalladamente las di-
versas metodologías,  programas y  servicios 
para la equidad en el amplio espectro univer-
sitario actual rebasa las posibilidades de este 
aporte; de allí que se presente en primer lu-
gar una visión general de la metodología APRA 
(Acceso, Permanencia y Rendimiento Académi-
co en las Instituciones de Educación Superior 
de América Latina) del proyecto “Acceso y éxito 
académico de colectivos vulnerables en entor-
CAPÍTULO 12:
PROGRAMAS Y SERVICIOS PARA LA EQUIDAD EN 
INSTITUCIONES DE EDUCACIÓN SUPERIOR
Nuby Lisbeth Molina Yuncosa
Azael Eduardo Contreras Chacón
Universidad de Los Andes (Venezuela)
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nos de riesgo en Latinoamérica” (ACCEDES)23  y, 
en segundo lugar, se enuncien sintéticamente 
programas y servicios que se ofrecen (o po-
drían ofrecerse)  en las IES. 
12.2. Metodología APRA 
La metodología APRA, orientada a identificar 
colectivos vulnerables en las IES  y propiciar 
la intervención para la permanencia y éxito 
académico en un marco de equidad,  intenta 
responder a interrogantes básicos (Gairín, Cas-
23   http://projectes.uab.cat/accedes/
tro,y Rodríguez-Gómez; 2014) para la planifica-
ción estratégica de un  proyecto de interven-
ción y la concreción de planes de intervención 
y atención a colectivos vulnerables. Propone 
un esquema operativo en distintas fases, de 
las cuales destacamos la Fase 2: Planificación 
/Diseñar, por cuanto  propone actuaciones 
(generales y específicas)  y  estrategias de in-
tervención que,  para nuestros efectos, pueden 
considerarse en PSE en las IES.  El Cuadro 1 re-
coge una síntesis de las actuaciones. 
12.3. Programas y Servicios para la 
equidad
El registro de PSE presentado no es rígido ni 
taxativo; pueden encontrarse con distintas de-
nominaciones en los proyectos y planes de las 
IES; no obstante, puede ser considerado como un 
referencial para diagnosticar, planificar y evaluar 
qué se viene haciendo o qué se puede hacer en 
materia de equidad. Entre estos destacan: 
23   http://projectes.uab.cat/accedes/
Cuadro 1: Metodología APRA: Fase 2: Planificación/ Diseñar. 
Fase 2:
Planificación / Diseñar
•	 Sistematización de actuaciones generales y específicas
Generales (co-
munes a todos los 
grupos:discapacidad, 
mujeres, inmigrantes, 
idh bajo, indígenas, 
minorías, ruralidad)
•	 Planes de sensibilización
•	 Ayudas financieras, préstamos, becas / alimentación, alojamiento, vivien-
da y transporte
•	 Asociacionismo
•	 Gabinete psicopedagógico
•	 Redes y apoyos: comunidades de aprendizaje, socioeducativos.
•	 Planes de acción tutorial (presenciales, virtuales, entre pares)
•	 Planes de desarrollo personal, académico, profesional
•	 Curriculum y asignaturas propedéuticas
•	 Servicio de orientación e información universitaria
•	 Seguimiento de egresados (Observatorios)
•	 Colaboraciones universidad-empresa
Específicas (según 
particularidades de 
grupos)
•	 Eliminación de barreras arquitectónicas (Discapacidad)
•	 Puertas abiertas para familiares (Discapacidad/Pobreza (idh bajo)/inmi-
grantes)
•	  Acogida lingüística y desarrollo de habilidades comunicativas (Inmigran-
tes e indígenas)
•	 Cursos de perfeccionamiento intercultural indígena (Indígenas)
•	 Libro verde (Minorías)
•	 Planes de Ingreso y admisión (ruralidad)
•	 Plan de vinculación de líderes de grupo
Fuente: Elaboración propia, adaptación de  Metodología APRA (ACCEDES)
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1. Programas de acceso universal a las IES:
•	 Servicio de planes individualizados de estu-
dio o actuación académica.
2. Programas de comunicación, divulgación, di-
fusión, sensibilización sobre equidad. 
3. Programas de desarrollo profesional: 
•	 Creación de cátedras libres
•	 Servicios de apoyo curricular  para los for-
madores (alineaciones, adecuaciones, aco-
modaciones curriculares)
4. Programas de investigación:
•	 Servicios de investigación, creación de lí-
neas y grupos.
5. Programas de salud:
•	 Servicios de apoyo (médico-odontológico, 
psicológico, psiquiátrico, psicopedagógico).
6. Programa de vinculación hogar-universi-
dad-comunidad
•	 Servicio de unidades móviles para el trasla-
do de equipos multidisciplinares a lugares 
de difícil acceso. 
7. Programas de créditos, becas y ayudas socio 
económica: 
•	 Becas nacionales e internacionales.
•	 Servicios de comedor y  transporte.
8. Programas de dotación de materiales, equi-
pos y atención a planta física.
•	 Centros de recursos según las necesidades 
y requerimientos específicos de los grupos 
vulnerables.
•	 Centros de informática.
9. Programas de intervención:
•	 Aulas en centros de retención (privados de 
libertad)
•	 Espacios educativos en comunidades indí-
genas.
10. Programas convencionales y no convencio-
nales de atención integral y desarrollo a di-
versos estamentos con base en  dispositivos 
de comunicación innovadores y métodos pe-
dagógicos específicos, de gran flexibilidad. 
•	 Servicios de desarrollo social y comunitario 
•	 Servicio de consejería, mentoría, tutoría 
personal,  académica; con participación de 
equipos multi e interdisciplinarios.   
•	 Coaching o acompañamiento entre pares.  
•	 Servicios de orientación laboral con acceso 
a servicios de colocación y formación per-
manente, para empleos adecuados a com-
petencias personales y profesionales.
11. Programas educativos interculturales
•	 Actividades culturales y recreativas.
Resulta conveniente establecer - en el marco 
la dinámica relacional de las IES (en lo intra, 
extra e interinstitucional)-  sinergias y relacio-
nes de complementariedad entre programas y 
servicios, para favorecer el desarrollo organiza-
cional en el ámbito de la atención a la equidad.
12.4. Conclusiones
La equidad y su atención a través de programas 
y servicios en las IES resulta pertinente dada 
las demandas y las nuevas relaciones que se 
plantean entre la sociedad y la universidad en 
función del interés por el desarrollo humano, 
punto de partida y de llegada “en procesos que 
apunten a la igualdad y la equidad” (Acosta, 
2014). Es imperativo que las IES se conviertan 
en espacios de igualdad y justicia social, que 
asuman la consolidación de una sólida cultura 
de equidad institucionalizada y eviten respues-
tas intermitentes a políticas públicas así como 
el seguimiento y evaluación de estos procesos 
como meros ejercicios técnicos. En América La-
tina y el Caribe, el desarrollo de PSE en las IES, 
en algunos países, se ve limitado por diversos 
factores entre los cuales destacan los recursos 
presupuestarios deficitarios.  
Cabe mencionar, algunas iniciativas que velan 
de manera rigurosa, objetiva e imparcial por 
el logro del aumento de plazas para el ingreso 
equitativo a la educación superior con calidad 
así como por el desarrollo organizacional en 
este ámbito, entre las que destacan MISEAL24 
y el Observatorio Regional de Calidad y Equi-
dad de la Educación Superior en Latinoamérica 
(ORACLE)25.
24 https://www.lai.fu-berlin.de/es/forschung/MISEAL/index.
html
25 http://observatorio-oracle.org/
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13.1. Introducción 
La presente aportación es un resumen descrip-
tivo de las experiencias del proyecto ORACLE, 
recogidas de las diversas reuniones de coor-
dinación y de las actividades desarrolladas 
desde las Oficinas Institucionales de Equidad. 
A continuación, contextualizamos el proyecto 
ORACLE, explicamos el resultado de los diag-
nósticos institucionales, la función que desem-
peñan las unidades institucionales de equidad, 
cómo se conectarán éstas con el Observatorio 
Regional, la contribución teórica-práctica del 
proyecto y presentamos algunas consideracio-
nes finales donde abordamos principalmente 
los logros desafíos.
13.2. Contextualización del proyecto 
ORACLE 
Desde una perspectiva negativa, el nacimiento 
de proyectos que trabajan por la equidad en la 
educación superior supone una realidad sub-
yacente, una realidad de inequidad, exclusión 
y discriminación que sobre todo se acentúa en 
los países latinoamericanos. O peor aún, im-
plica que en las sociedades predomina una 
cultura de inequidad, donde se asume como 
algo normal, que haya personas viviendo en 
la pobreza, grupos excluidos que no acceden 
a algunos derechos y, contrariamente, grupos 
elitistas que disfrutan de ciertos privilegios en 
detrimento de la gran mayoría.  En términos 
más concretos, se puede sostener que todavía 
persiste una educación deficiente en los ámbi-
tos rurales, la discriminación de género, etnia, 
discapacidad…, que chocan contra los ideales 
de una sociedad más justa y equitativa. 
Reconociendo estas realidades que nos inter-
pelan como universidades, nace ORACLE, un 
proyecto que involucra a 35 instituciones (la-
tinoamericanas y europeas) y se fundamenta 
en proyectos predecesores que han aborda-
do temas afines a la equidad en la educación 
superior como ACCEDES, MISEAL, EQUALITY y 
otros. De esta manera, ORACLE se nutre de las 
experiencias y aprendizajes generados en es-
tos proyectos, e incorpora el concepto equidad 
en la educación superior desde un enfoque 
más holístico. Más holístico, porque a menudo, 
toda la política se centra en un solo estamento 
conformado por los estudiantes; sin embargo, 
es importante reconocer que las universida-
des, las instituciones de educación superior no 
solo están integradas por estudiantes. Esto nos 
lleva a revisar y cuestionar nuestras prácticas y 
a plantearnos interrogantes como la situación 
del profesorado, del personal académico y ad-
ministrativo con respecto al tema de la equidad.
Además, desde ORACLE nos planteamos como 
objetivo abordar la equidad no solo desde los 
estamentos, sino desde las funciones, es decir, 
cómo se incorpora la equidad en la docencia, la 
investigación, la extensión (vinculación social) 
y la gestión26. Para cumplir con este objetivo 
hemos diseñado instrumentos que permitan a 
los gestores de instituciones de educación su-
perior diagnosticar la situación de su universi-
dad con respecto a la equidad y promover ac-
26 Las funciones universitarias son básicamente tres: docencia, 
investigación y extensión. En ORACLE se incluye un cuarto 
elemento que es la «gestión» para no soslayar la tarea de 
las personas que se dedican exclusivamente a la gestión 
o que conforman el alto gobierno en las instituciones de 
educación superior.
CAPÍTULO 13:
EXPERIENCIAS DE EQUIDAD ORACLE
Luciano Román Medina
Universidad Católica «Nuestra Señora de la Asunción» (Paraguay)
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ciones de mejora en este ámbito. Al respecto, 
Barrera-Corominas y Vázquez (2018) sostienen 
que con ORACLE:
[…] se quiere dar respuesta no únicamente a 
la situación de vulnerabilidad que pueden su-
frir los estudiantes, sino también al profeso-
rado y personal de administración. Por tanto, 
ORACLE pretende desarrollar herramientas y 
propuestas de acción que permitan mejorar la 
calidad de las instituciones de educación su-
perior a partir de la introducción del concepto 
de equidad e inclusión en sus líneas de trabajo 
(p. 676).
Para introducir la equidad en el esquema de 
trabajo, una de las actividades iniciales fue la 
realización de un diagnóstico institucional que 
se detalla a continuación:
13.3. El diagnóstico o análisis 
institucional
El análisis institucional nos permitió conocer 
nuestras propias instituciones, analizar nues-
tras propias prácticas, mediante una revisión 
del marco legal institucional (misión, visión, 
estatutos, reglamentos), así como las leyes na-
cionales y acuerdos internacionales suscritos 
por los países, y los compromisos asumidos, o 
no en pro de la equidad. Con el análisis insti-
tucional pudimos identificar las unidades, los 
departamentos que ya trabajan la equidad en 
cierta medida en cada institución, qué servi-
cios y programas ofrecen, y cómo se relacio-
nan estas unidades entre sí (Ruiz y Mercader, 
2018). ¿Por qué en cierta medida?, porque ge-
neralmente se encargan de un solo estamento 
o trabajan de manera indirecta la equidad, fo-
calizándose en el género y la discapacidad (ver 
Cuadro 1).
El resultado de este análisis nos reveló que 
existe un marco legal suficiente en cada país 
para sustentar los trabajos por la equidad. A 
modo de ejemplo, siguiendo a Ruiz y Mercader 
(2018), se pueden citar algunas legislaciones, 
pactos o convenios internacionales como: La 
Declaración Mundial de los Derechos Huma-
nos, la Convención sobre la Eliminación de 
toda clase de Discriminación contra la Mujer, el 
Pacto Internacional de Derechos Civiles y Po-
líticos, entre otros. A estos acuerdos interna-
cionales, se suman las constituciones de cada 
país y sus leyes específicas sobre educación. 
En este sentido, Paraguay, en su artículo 73 de 
la Constitución Nacional consagra el derecho 
a la educación integral, y en el artículo 2 de 
la Ley General de Educación establece que «El 
sistema educativo nacional está formulado 
para beneficiar a todos los habitantes de la 
República». 
Cuadro 1: Oficinas y programas de equidad en las universidades
Discapacidad Género
Programa Institucional de Género (Universidad 
Juarez Autónoma de Tabasco, México)
Oficina de Equidad de Género (Instituto Tecnológico 
de Costa Rica)
Integración de colaboradores con Síndrome de 
Down en algunas unidades de la universidad (Uni-
versidad  Rafael Landívar de Guatemala)
Buenas prácticas en el proceso jurídico: acciones con-
tra el acoso sexual, mediación, proceso investigativo 
contra el acoso sexual (Universidad de El Salvador)
Fuente: Ruiz y Mercader (2018)
La existencia de las unidades de equidad en 
las universidades participantes implicó sim-
plemente asignarle la tarea de vincularse con 
el ORACLE, en cambio, las universidades que 
no contaban con estas oficinas institucionales 
de equidad se encargaron de crearla, tal como 
se describe más adelante. 
13.4. Las unidades u oficinas de 
equidad en las universidades
Así como señala Gairín (2018), la fase 1 del pro-
yecto consistió en la creación de estructura, es 
decir, «Viabilizar la creación de la Unidad de 
Calidad y Equidad en las instituciones univer-
sitarias» (p. 18). Esta unidad institucional de 
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equidad, que puede recibir varias denomina-
ciones según las universidades (Departamento 
de Bienestar Estudiantil, Oficina de Equidad de 
Género…) es la encargada de abordar la equi-
dad dentro de la institución, conectarse con 
otras unidades internas y finalmente vincular-
se con el ORACLE, cuya sede se encuentra en 
la Universidad Especializada de las Américas 
(UDELAS, Panamá). Con esto se crea una red 
que nutrirá de información al Observatorio 
Regional y facilitará su funcionamiento en el 
futuro, de manera que no se quede solo en un 
proyecto esporádico y aislado.
Otra de las tareas desarrolladas por las uni-
dades equidad institucional es la disemina-
ción del ORACLE, tanto dentro como fuera de 
la institución, de manera a crear conciencia en 
la comunidad educativa (ver Figura 1) y en la 
sociedad.
Figura 1: Audiovisual sobre equidad publicado en YouTube en el marco de ORACLE
Fuente: Educación Superior UCC (2018)
13.5. La contribución teórica del 
proyecto ORACLE
A través del proyecto ORACLE se logró la pu-
blicación del libro titulado Políticas y Prácticas 
para la Equidad en la Educación Superior, que 
no es una contribución menor, pues su impac-
to puede beneficiar o alcanzar no solo a las 
universidades que forman parte del ORACLE, 
sino también a cualquier gestor de la educa-
ción superior que desee intervenir a favor de 
la equidad en su institución.
En este contexto, en el material se concep-
tualiza lo que se entiende por equidad en la 
educación superior, provee unos instrumentos 
adaptables para diagnosticar la equidad por 
estamentos (estudiantes, docentes, personal 
administrativo y de gestión), por funciones 
(docencia, investigación, extensión y gestión) 
y algunos ejemplos de buenas prácticas para 
mejorar la inclusión y la equidad en las insti-
tuciones de educación superior.
13.6. Consideraciones finales
Con ORACLE conseguimos avances en diversos 
aspectos entre los que podemos mencionar los 
siguientes: una conceptualización más unívoca 
sobre la equidad, mayor concienciación sobre 
la problemática para asumir los compromisos, 
la difusión de buenas prácticas mediante el 
trabajo en red, la construcción de instrumen-
tos que nos permitirán diagnosticar la situa-
ción de nuestras instituciones respecto de la 
equidad y proponer acciones de intervención. 
En definitiva, nuestras universidades salen me-
jor preparadas para abordar la equidad, que 
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fue uno de los objetivos específicos del pro-
yecto: «Favorecer el desarrollo organizacional y 
modernización de las universidades de la Re-
gión en la atención a la equidad» (Gairín, 2018, 
p. 16). De esta manera también contribuimos 
brindando operatividad y aplicación a lo que 
se asume en las diversas legislaciones interna-
cionales, nacionales e institucionales, que no 
pocas veces terminan en meros formalismos 
o simplemente en los papeles según se acos-
tumbra a decir coloquialmente.
Lo novedoso de ORACLE es su abordaje holís-
tico de la equidad, que nos obliga a mirar no 
solo en los estudiantes, sino en diversos es-
tamentos, y permear las diversas actividades 
propias de una universidad, es decir, cómo 
favorecemos la equidad a la hora de impartir 
docencia, desde la gestión, la investigación y 
la extensión. 
Por último, podemos destacar de ORACLE su 
gran potencial futuro (no se trata de un pro-
yecto acabado), pues se ha montado una supe-
restructura, una red de redes que nos permi-
tirá compartir información, buenas prácticas… 
y permanecer en el tiempo a través de la co-
nexión de nuestras unidades institucionales 
de equidad con el Observatorio Regional de 
Panamá. Sin embargo, es importante conside-
rar que, si bien algo se puede hacer desde las 
universidades, no se podrá ofrecer solución a 
todos los problemas, y el impacto mayor se lo-
grará desde un abordaje multisectorial, donde 
principalmente los Estados asuman el compro-
miso con una sociedad más justa y equitativa.
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14.1. El proceso de diseño del Modelo 
ORACLE
El proyecto ORACLE, iniciado en 2016, ha pro-
fundizado en la conceptualización y operacio-
nalización de las funciones universitarias (do-
cencia, investigación, transferencia y gestión) y 
en los estamentos de personal integrados al 
Modelo (docentes, estudiantes y personal de 
apoyo administrativo), aspectos presentados y 
desarrollados en una publicación interna edi-
tada en 2018 y denominada MEDIMEQUM y en 
la publicación de Gairín y Palmeros, 2018.
Focalizado en la perspectiva organizativa, com-
bina las funciones y estamentos con el grado 
de desarrollo de la organización (estadios), tal 
y como puede verse en la Gráfica 1:
CAPÍTULO 14:
ESTADIOS DE DESARROLLO DE 
LA EQUIDAD EN EDUCACIÓN SUPERIOR
María Inés Vázquez Clavera
Instituto Universitario Asociación Cristiana de Jóvenes (Uruguay)
Joaquín Gairín Sallán
Universitat Autònoma de Barcelona (España)
Gráfica 1. Coordenadas conceptuales del Modelo ORACLE.
Elaboración propia
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Sus características principales son (Gairín, 
2019):
•	 Global: analiza las políticas de equidad des-
de perspectivas que tratan de superar las 
propuestas habituales centradas sólo en as-
pectos curriculares y en los estudiantes. 
•	 Contextual: trabaja mediante dimensiones, 
variables e indicadores aplicables a las di-
ferentes realidades organizativas, ubicadas 
en distintos países, regiones y culturas. Hay 
elementos comunes, que permitirán realizar 
estudios transversales, y elementos contex-
tuales que respetan las singularidades de 
cada país, cultura e institución.
•	 Procedimental: habilita la utilización de 
unos mismos parámetros conceptuales y 
metodológicos, más allá de la función y del 
estamento donde se ponga foco en cada 
caso. 
•	 Formativo: indica la situación de partida, 
pero también propone situaciones posibles 
de mejora.
Los recursos del Modelo ofician un “mapa de 
ruta” para abordar la culturas de la equidad 
y sus diferentes manifestaciones operativas y 
compartir resultados entres distintas institu-
ciones de educación superior.
14.2. ¿Por qué pensar en estadios de 
desarrollo de la equidad?
El desarrollo de los estadios de equidad toma, 
como antecedentes y referencia, la tipología 
desarrollada por Gairín (1998; 2004) sobre los 
estadios de desarrollo organizacional, deli-
mitados como un conglomerado de aspectos 
relacionados que determinan situaciones muy 
diferenciadas. Como señala:
“(…) centramos nuestro análisis en conceptua-
lizaciones globales, que nos permitan simpli-
ficar el ámbito de estudio y orientar, poste-
riormente, una mayor profundidad. Se justifica 
así la búsqueda de planteamientos globales 
que permitan clarificar tendencias y, en todo 
caso, aportar explicaciones más generales que 
las propias de una teoría específica” (Gairin, 
1998:138).
El cuadro 1 caracteriza sintéticamente cada 
uno de estos cuatro estadios.
Cuadro 1. Caracterización de los estadios de desarrollo organizacional. Gairín (2019)
ESTADIO DENOMINACIÓN CARACTERÍSTICAS GENERALES
I La organización como marco
Iniciativas individuales o en pequeños grupos.
Acciones puntuales.
Políticas coyunturales. 
II La organización como contexto/
texto de actuación
Presencia de proyectos colectivos que son imple-
mentados.
Acciones coordinadas y alineadas.
Políticas estables.
III La organización aprende
Son implementados sistemas de creación y gestión 
de conocimiento.
Se aplican planes de mejora.
Se institucionalizan las mejoras.
IV La organización genera conoci-
miento
Los aprendizajes organizacionales se comparten y 
difunden.
Se participa en redes institucionales.
Se crean y difunden conocimientos.
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Los estadios ofician como síntesis conceptual 
de la evolución organizativa, sirviendo a proce-
sos de diagnóstico, elaboración de programas 
de mejora y la evaluación de las mismas. Su 
realidad es un reto institucional, que queda 
condicionado por factores externos (la auto-
nomía institucional existente) y por factores 
internos (el grado de colaboración consegui-
do), necesarios para transitar por procesos de 
mejora efectivos y eficientes.
Situándonos en procesos de intervención so-
bre la equidad, es posible pensar en la defi-
nición de indicadores más específicos, traba-
jando con las matrices propuestas por Gairín 
(2019) y que articulan elementos de las tres 
coordenadas mencionadas: funciones, esta-
mentos y estadios.
Estamento Funciones Estadio I
Indicadores
Estadio II
Indicadores
Estadio III
Indicadores
Estadio IV
Indicadores
DOCENTES    
Docencia
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
Investigación
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
Transferencia
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ………………..
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
Gestión
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
    ……………….
             Manifestaciones Culturales
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14.3. Mapa de ruta para operativizar el 
modelo
Algunos aspectos a considerar en el desarrollo 
del Modelo se comentan a continuación.
14.3.1. Consolidar las definiciones 
conceptuales y metodológicas
El MEDIMEQUM aborda una primera aproxi-
mación pero también evidencia la necesidad 
de un mayor desarrollo de las definiciones de 
partida; en particular, las que se encuentran 
asociadas a los estamentos, a las funciones y a 
lo que se entiende por “estadios de equidad”.
También surge la necesidad de establecer que 
se entiende por “cultura de la equidad” y cuá-
les serán las estrategias metodológicas para 
realizar los registros que permitan relacionarla 
con los estadios de equidad. Aquí, se pueden 
establecer procesos de identificación y análisis 
más específicos, que permitan trascender las 
prácticas de registro de lo evidente y avanzar 
con otros más profundos y no siempre detec-
tados. 
14.3.2. Elaborar un manual para usuarios
Un modelo “poliédrico”, por admitir diferentes 
perspectivas de registro y análisis e integrar 
variadas funciones, estamentos y estadios, y 
contextualizado exige definir los diferentes ca-
minos metodológicos del Modelo. Cada alter-
nativa estará asociada con las necesidades de 
la institución como potencial usuaria, estable-
ciendo los aspectos sobre los que interesa fo-
calizarse, teniendo en cuenta su historia y sus 
ambiciones de futuro. La estructura matricial 
del Modelo habilita hablar así de “evaluacio-
nes a medida” asociadas con temas de equi-
dad a nivel terciario.
14.3.3. Definir indicadores y variables 
asociados a cada dimensión
Tal y como queda planteado en los cuadros 2, 
3 y 4 antes presentados, es posible definir un 
conjunto de variables e indicadores que per-
mitan establecer perfiles de registro. Así, por 
ejemplo, si IES de dos o más países resolvieran 
analizar la función “transferencia” vinculada al 
estamento “docente, se podría trabajar a partir 
de las mismas variables e indicadores, pudien-
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do caracterizar una cierta “situación de parti-
da” (estadio) en cada institución y programar 
los avances y mejoras previstos dentro de un 
período de tiempo determinado (nuevo esta-
dio).
14.3.4. Crear matrices de registro (que 
asocien componentes)
La ductilidad del modelo ORACLE admite múl-
tiples combinaciones de elementos asociados 
con las culturas de equidad. Desde esta pers-
pectiva, el Observatorio ORACLE podrá consoli-
darse como un gran laboratorio para el registro 
y sistematización de datos asociados con las 
políticas de equidad que llevan adelante insti-
tuciones de educación superior de toda Amé-
rica Latina. 
14.3.5. Definir el perfil de los estadios de 
desarrollo
Los estadios de desarrollo de la equidad que 
surjan, una vez definidas y validadas las ma-
trices de registro antes referidas, permitirán 
establecer momentos en el proceso de mejora 
de las políticas y dinámicas de equidad pues-
tas en juego en un cierto contexto organizacio-
nal. No sólo se favorecerá la autoevaluación 
institucional sino que será posible tener la 
perspectiva externa a partir de los datos com-
parativos proporcionados por el Observatorio 
regional.
14.3.6. Armar una caja de instrumentos 
para el registro
A medida que se vaya consolidando el Ob-
servatorio ORACLE, tendrá la posibilidad de 
ofrecer perspectivas de registro que aborden 
tanto escenarios macroestructurales (ej: polí-
ticas sobre equidad en los países), como otros 
microestructurales (ej: dinámicas puntuales e 
históricas de equidad en una institución).
El conjunto de instrumentos y estrategias de 
registro que se vayan concretando a partir del 
modelo ORACLE permitirán consolidar una 
suerte de “caja de herramientas” validadas 
para su uso público.
14.4. Otros aportes ORACLE
Más allá de los procesos y productos mencio-
nados, el Proyecto ORACLE puede consolidar 
otros “activos intangibles” como:
•	 Promover políticas de registro e interven-
ción en temas de equidad educativa a nivel 
de educación superior.
•	 Impulsar criterios y metodologías que pro-
muevan el desarrollo científico sobre políti-
cas y culturas de equidad.
•	 Generar interacción y procesos de colabora-
ción entre instituciones de América Latina, 
interesadas en trabajar aspectos asociados 
a la equidad en educación superior.
•	 Crear e impulsar procesos de gestión del co-
nocimiento.
•	 Validar la tipología de estadios de desarrollo 
de equidad a partir de su aplicación.
El reto sigue siendo la capacidad de cada una 
de las IES para desarrollar unidades organiza-
tivas propias centradas en la promoción de la 
equidad, para compartir generosamente sus 
datos con ORACLE y para comprometerse con 
la mejora permanente en la promoción de uni-
versidades cada vez más inclusivas.
Universidad y Colectivos Vulnerables:
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15.1. Introducción
El capital humano es el recurso más importan-
te con que cuenta una organización, pues de él 
dependerá en gran medida su correcto funcio-
namiento, especialmente cuando hablamos de 
una organización educativa como es una Ins-
titución de Educación Superior; cuya materia 
prima es en sí misma el conocimiento. Son las 
personas que hacen parte de la organización, 
los primeros que deben creer en lo que esta 
ofrece, para que pueda posicionarse siempre 
como una de las mejores.
 En estas circunstancias, las direcciones de 
Gestión Integrada de Capital Humano de las 
universidades, se convierten en una de las 
áreas más importantes de la organización, ya 
que de ella depende el bienestar y el sentido 
de pertenencia que los trabajadores desarro-
llan cuando se sienten reconocidos y recom-
pensados. 
En tal sentido, la comunicación educativa tipi-
ficada como efectiva y asertiva juega un papel 
fundamental como una de las herramientas 
principales que contribuye al mejoramiento de 
la Gestión de Capital Humano y que por ende 
impacta positivamente en el proyecto de equi-
dad para con todos los trabajadores, estudian-
tes, profesores y directivos que participan y se 
involucran en el desarrollo de una Institución 
de Educación Superior (IES); considerando que 
todos ellos tienen necesidades y capacidades 
diferentes, así como, distintos niveles de co-
nocimiento, áreas de énfasis, e intereses, que 
cohabitan y se relacionan de manera perma-
nente.
Es por ello, que partiendo de lo definido por 
la UNESCO (2009) en su conferencia mundial 
respecto a que,  en la Educación Superior “…
es vital asegurar la equidad en el acceso y el 
éxito de los procesos educativos; y que para 
eso, debe promover el respeto a la diversidad 
cultural…” se hace un llamado para la acción 
de los países miembros a elaborar políticas y 
estrategias institucionales en los sistemas y 
niveles educativos que entre otros aspectos 
permita:  mantener la calidad y la equidad en 
todo momento; trabajar en pro de ambas, por 
el éxito educativo, la flexibilidad y, asegurar el 
justo reconocimiento del conocimiento adqui-
rido y la experiencia laboral. 
CAPÍTULO 15:
LA GESTIÓN INTEGRADA DE CAPITAL HUMANO EN POS 
DE LA EQUIDAD EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR DESDE LA 
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Para tal desafío, la comunicación efectiva y 
asertiva, en todos los ámbitos de la organiza-
ción, no solo debe trabajar en pos de atraer y 
capacitar empleados; que en este caso deben 
ser de alto nivel y cada vez más aptos, de los 
cuales dependen en gran medida el crecimien-
to y desarrollo de las organizaciones en todo el 
mundo; sino también y de manera muy enfática 
trabajar con quienes cumplen el rol de actuar 
como orientadores, facilitadores y evaluadores 
de los que solicitan el empleo en una IES. 
De facto, según la declaración de Incheon rea-
lizada por la UNESCO en 2015 en el marco de la 
Agenda 2030, para los objetivos de desarrollo 
sostenible, se plantean estrategias indicativas 
con el fin de contribuir a alcanzar el cuarto ob-
jetivo relacionado con la Educación, y proyecta 
como cuarta meta al 2030, en el hecho de que 
se requiere atención urgente a  “la escasez y la 
distribución desigual de los docentes con for-
mación profesional, lo que empeora la brecha 
de la equidad en la educación, en especial en 
las zonas desfavorecidas”. Esto, en la educa-
ción superior, es clave para la gestión del capi-
tal humano que contribuya sustancialmente a 
alcanzar este cuarto objetivo. 
15.2. La educación superior, la 
comunicación educativa y la equidad. 
Una relación esencial para la Gestión 
integrada del capital humano. 
Aunque en muchas instituciones de educación 
superior del mundo se ha avanzado en los pro-
cesos de Comunicación Institucional, lo cierto 
es que, todavía existen grandes desafíos en 
este aspecto, dado que no existe aún un  mo-
delo evaluado de comunicación interna para 
las IES, que permita asegurar que puede res-
ponder de manera efectiva a las necesidades 
de este tipo de organizaciones y a las deman-
das de sus públicos internos, a pesar de que 
dicha comunicación se constituye en un cata-
lizador en la solución de diversas problemá-
ticas en los procesos de gestión universitaria 
(Quesada, 2016; Aristizabal y Hernández, 2014).
Por tanto, se plantea como aspecto determi-
nante en la mejora de los procesos de comuni-
cación institucional, el uso de la “comunicación 
educativa”, entendida como aquella que ocurre 
en los contextos educativos, y que tiene como 
fin el intercambio recíproco de conocimientos, 
procedimientos y actitudes que constituyen la 
finalidad de la educación, y que según Córica 
(2012), tiene como requisitos: ser motivadora, 
persuasiva, estructurante, adaptativa, generali-
zadora y facilitadora de inteligibilidad, a lo que 
agregaríamos “afectiva” que satisfaga a todos 
los interlocutores. 
15.2.1. Comunicación en procesos 
organizacionales de las IES
En el marco del Cuarto Objetivo de Desarrollo 
Sostenible: “Garantizar una educación inclusi-
va, equitativa y de calidad, y promover opor-
tunidades de aprendizaje durante toda la vida 
para todos”, la ONU (2015), estableció como es-
trategias para alcanzar este objetivo a  2030, 
entre otras: asegurar el acceso en condiciones 
de igualdad para todos a los procesos educati-
vos en todo nivel, eliminar las disparidades de 
género en la educación y garantizar el acceso 
en condiciones de igualdad de las personas 
vulnerables, incluidas las personas con dis-
capacidad, los pueblos indígenas y los niños 
en situaciones de vulnerabilidad. Este objeti-
vo entronca y se interconecta estrechamente 
con el proceso de comunicación organizacional 
que se desarrolla en las universidades. 
Se puede expresar entonces, que en estas Ins-
tituciones de Educación Superior, la comunica-
ción es fundamental en el proceso de Gestión 
de Capital Humano, de ahí que si es afectiva y 
efectiva dentro de una dirección universitaria 
que atiende el más importante de sus recur-
sos: el talento humano; permite que la orga-
nización pueda atraer y capacitar empleados 
cada vez más aptos.  Cuando se hace referen-
cia a las estrategias de comunicación, Viera 
(2003) y Martínez (2009), expresan que, éstas 
pretenden lograr el posicionamiento del men-
saje principal entre los diferentes públicos y 
que conducen a generar un sentido a la orga-
nización, partiendo de la voluntad planificada 
de los interesados hacia el logro de objetivos 
generales que, a su vez, permitan modificar la 
realidad de la cual se parte, sin perder el rum-
bo, sin perder lo esencial de esos propósitos. 
Las estrategias de comunicación para este tipo 
de organizaciones, tienen su punto de partida 
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en la determinación de un grupo de situacio-
nes y en el saber a dónde se va a construir el 
escenario futuro para preparar una ruta y pre-
ver la capacidad de corregirla. Una buena es-
trategia, en este sentido, plantea hacia dónde 
se quiere llegar, qué se desea lograr, cuáles son 
sus metas (Miranda, 2009, p.2). Es así que, en 
coherencia con el compromiso del cuarto ob-
jetivo de desarrollo sostenible, de garantizar la 
equidad y la inclusión en los procesos educati-
vos, es imperante que las IES establezcan pla-
nes de comunicación institucional claros, con 
estrategias precisas, que den respuesta a este 
interés mayor de lograr la equidad no sólo del 
capital humano que conforma la organización, 
sino también de aquel que reciben para parti-
cipar en los procesos formativos que lideran. 
En congruencia, los autores estamos de acuer-
do con lo planteado por Álvarez (2007) citado 
por Aristizabal y Hernández (2014) sobre el he-
cho de que las IES,  deben tener presente que, 
“ la comunicación interna es la base que sos-
tiene las relaciones presentes del público in-
terno, que su gestión es el medio que permite 
conseguir el apoyo del público interno a la es-
trategia de la organización, que se debe gestio-
nar pensando en crear y sostener en el tiempo 
las buenas relaciones entre los miembros de 
la institución, manteniéndolos informados, in-
tegrados y motivados, para que contribuyan al 
logro de los objetivos de la organización”, en 
este caso, la calidad de la educación que se 
pretende. 
En tanto, también reconocemos que, esta co-
municación tiene que tender a ser más parti-
cipativa, para que inexorablemente conduzca a 
la organización a ser más equitativa en lo que 
a gestión de su capital humano se  refiere. Un 
aspecto esencial a consideración de los auto-
res de este trabajo es que, en la actualidad se 
le da gran importancia a la Gestión del Capital 
Humano, pues contribuye en gran medida al 
logro de la pertinencia de la universidad, por 
ello está concebida como un proceso estra-
tégico, razón por la cual toma mayor sentido 
e interés práctico reflexionar sobre la necesi-
dad del diseño de estrategias en las IES, para 
la mejor gestión de este proceso, pero con un 
valor agregado: desde la perspectiva comuni-
cativa en pos de la equidad.
A manera de conclusión, es posible expresar 
que, cualquier estrategia que se proponga des-
de la perspectiva comunicacional y de desarro-
llo con equidad, deberá integrar acciones que 
respondan a las necesidades actuales y pers-
pectivas de la dirección de Gestión integrada 
del Capital Humano en las universidades, con-
tribuyendo al perfeccionamiento de la comuni-
cación en ellas.
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16.1. Introducción
La equidad como promotora de la calidad edu-
cativa, es una de las preocupaciones actuales 
y relevantes en la educación superior, deriva-
do de ello las instituciones se han orientado a 
realizar análisis para revisar políticas, así como 
diagnosticar acciones y necesidades alrededor 
de este tópico. A continuación, describiremos 
cómo es el manejo de la equidad en una de las 
instituciones de educación pública más rele-
vantes del estado de Veracruz, México.
La Universidad Veracruzana (UV) es la institu-
ción pública autónoma con más diversificación 
en su oferta educativa, opera en cinco campus 
distribuidos a lo largo del estado: Xalapa, Vera-
cruz – Boca del Río, Córdoba – Orizaba, Coatza-
coalcos – Minatitlán y Poza Rica – Tuxpan; sus 
funciones sustantivas son: la docencia, inves-
tigación, difusión de la cultura y extensión de 
los servicios universitarios, mismas que de-
ben cumplirse con calidad, pertinencia, equi-
dad, ética y en vinculación permanente con 
los diferentes sectores sociales que generen y 
distribuyan conocimientos para el desarrollo 
equitativo y sostenible, (UV 2017) hecho que la 
obliga a incluir la igualdad dentro de su mi-
sión y visión (Ladrón de Guevara 2017). Como 
institución se preocupa y ocupa por atender 
de manera igualitaria a la población que alber-
ga, sin embargo, surgen aquí las interrogantes, 
¿son equitativas estas políticas instituciona-
les para atender a su población matriculada? 
¿Responden a las necesidades del contexto y a 
las políticas internacionales y nacionales?
Con la intención de responder a estas interro-
gantes presentaremos aproximaciones pre-
liminares para la elaboración de un informe 
institucional que respondiera al trabajo cola-
borativo del Observatorio ORACLE (Observato-
rio Regional para la Calidad de la Equidad en 
la Educación Superior) proyecto internacional 
al que se adhirió desde la Región Poza Rica – 
Tuxpan.
16.2. Metodología
Realizamos un estudio de tipo descriptivo 
diagnosticado en dos momentos diferentes a 
estamentos que conforman la comunidad uni-
versitaria.
El primer momento se llevó a cabo el 6 de mar-
zo de 2017 , en una muestra tipo censo, sin em-
bargo solo respondieron a la convocatoria 14 
enlaces de género (93%) y 8 alumnos conseje-
ros (53%) de la totalidad de esta población, se 
enfocó en cinco categorías: la opinión acerca 
de las problemáticas específicas que pueden 
existir al interior de la dependencia, la existen-
cia (o falta) de estrategias de intervención ante 
las problemáticas presentadas, sugerencias de 
estrategias para la atención de las problemáti-
cas observadas, opinión acerca del clima orga-
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nizacional, y el conocimiento de la política ins-
titucional o canalización de las problemáticas 
a las instancias correspondientes.
El segundo momento se efectuó el 25 y 26 de 
noviembre de 2017, en 15 facultades de la re-
gión Poza Rica Tuxpan hacia los agentes par-
ticipantes: 1900 estudiantes, 175 docentes. 15 
directores de facultad, 30 elementos del per-
sonal administrativo y técnico manual. Con-
formaron la muestra el 30% de la población 
total de docentes y alumnos, la totalidad de 
funcionarios, y cooperación voluntaria de los 
administrativos por los problemas que existen 
con la asociación sindical de dicho colectivo. 
El instrumento fue más específico, y abarcó 
preguntas en tres categorías: pertinencia de 
las políticas institucionales, detección de ne-
cesidades y problemáticas y opiniones de los 
entrevistados con referencia a la operatividad 
de la normativa, estrategias implementadas, 
promoción de la equidad en la institución, así 
como del desarrollo de la cultura de la calidad 
educativa. 
16.3. Resultados
De las entrevistas aplicadas en el primer mo-
mento a 14 coordinadores enlace de Facultad y 
8 alumnos consejeros tenemos:
Desconocimiento de políticas educativas
•	 Desconocimiento del eje de equidad y cali-
dad en el plan de trabajo institucional.
•	 Indiferencia por temas de equidad al inte-
rior de la práctica docente.
•	 Falta de integración de los coordinadores de 
equidad y género.
•	 Desarticulación de trabajo en las facultades 
en relación a la coordinación regional de gé-
nero.
Discriminación y desigualdad
•	 Trato despectivo de algún miembro de la 
plantilla docente hacia alumnos.
•	 Discriminación a alumnos con diferente 
orientación sexual, origen rural y proceden-
cia de una carrera diferente.
•	 Calidad educativa
•	 Docentes con Experiencias Educativas no ac-
tualizadas y deficientes.
•	 Bloqueo entre docente y alumno, así como 
falta de disposición para el proceso de E-A.
•	 Maestros deficientes en la intervención den-
tro del aula.
•	 Desconocimiento de políticas educativas e 
institucionales
•	  Docentes sin la información necesaria para 
atender casos de alumnos con diferente 
orientación sexual.
•	 Alumnos con falta de información hacia los 
coordinadores de género y las actividades 
que pueden desarrollar.
•	 Desconocimiento de oficinas de enlace
•	 Desconocimiento por parte de los alumnos 
hacia las coordinaciones existentes al inte-
rior de la facultad.
Débil trabajo de red
•	 Falta de conocimiento de los coordinadores 
o enlaces hacia el personal encargado de la 
coordinación regional de equidad y género.
Desconocimiento de los límites 
normativos y legales de la equidad y 
género.
•	 Falta de conocimiento en relación a la capa-
cidad de acción dentro de las jerarquías de 
la institución.
Los resultados obtenidos del segundo momen-
to, aunque fueron más específicos no variaron 
en mucho de los obtenidos en las entrevistas 
previas.
La mayoría de los encuestados (60%) opinan 
que es importante la relación entre el manejo 
de la equidad institucional y la calidad de la 
educación que se imparte en la UV, sin embar-
go no tienen muy claras las diferencias entre 
las conceptualizaciones de equidad e igualdad, 
incluso en la respuesta obtenida a otro cues-
tionamiento siguen adjudicándole relación 
únicamente con relación al trato de igualdad 
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de género y no de manera general a procesos institucionales aún en los grupos de más alto nivel 
como son los directivos. A continuación se describirán algunas gráficas para evidenciar lo aquí 
afirmado.
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El 48% de los encuestados consideran que la equidad solo se aplica parcialmente para los inte-
grantes de la comunidad universitaria, y un 5% que para nada hechos relevantes si consideramos 
que los entrevistados son precisamente funcionarios directivos, coordinadores de enlace y alum-
nos que representan al cuerpo discente de la institución.
Solo el 47% de la población encuestada expresó que aplican totalmente la equidad en su ámbito 
de competencia, si reflexionamos que este es un principio indispensable para la calidad educativa, 
deja a la institución muy vulnerable.
Las formas en que algunos de ellos consideran 
que lo hacen son las siguientes: 
•	 Todos tienen voz, igual competencia
•	 Aplicando la normativa y respeto a la diver-
sidad
•	 Los y las docentes y los alumnos son trata-
dos por igual
•	 Todos tienen las mismas oportunidades
•	 Dando la misma importancia a todos
Al cuestionarles sobre los valores que conside-
ran muy importantes se enfocaron jerárquica-
mente en:
La ética profesional  
Compromiso social 
Respeto a la diversidad sexual 
Disposición 
Colaboración 
Solidaridad 
Disposición para enfrentar retos  
Receptividad crítica 
Compromiso hacia la calidad del trabajo 
A manera de conclusión identificamos lo si-
guiente:
1) Una concepción errónea del concepto 
de equidad, aplicándolo solo a la equi-
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dad de género. Así mismo al concepto de 
igualdad.
3) Escasa difusión de las políticas institucio-
nales de equidad, igualdad, y calidad.
4) Inconsistencias al interior de la normativa 
institucional para la conceptualización de 
la equidad e igualdad.
5) Desconocimiento de funciones entre las 
diferentes unidades institucionales que 
actualmente promueven los temas de 
equidad. 
6) Los diferentes estamentos (directivos, en-
laces y alumnos) no tienen claridad de 
cuáles son los ámbitos de competencia 
para la atención de la equidad en la insti-
tución.
7) Falta de promoción de acciones que facili-
ten o promuevan la equidad.
8) Falta de claridad en las acciones que se 
pueden desarrollar para la atención de la 
equidad en la institución.
9) Desarticulación del discurso, la normativa 
y la operatividad en la atención de la equi-
dad.
10) Debilidad en la cultura de la calidad insti-
tucional.
11) Debilidad de actuación de los enlaces de 
facultad en la promoción de la equidad.
12) Problemáticas diversas de relaciones in-
terpersonales entre los diferentes esta-
mentos, así como actitudinales entre y 
hacia los estamentos. 
13) Falta de colaboración del personal admi-
nistrativo técnico y manual en la elabora-
ción del diagnóstico de necesidades de las 
entidades.
Finalmente, nos pudimos dar cuenta de la ne-
cesidad (entre otros) de:
1) Inclusión dentro del proyecto de acción 
del observatorio la difusión general y ex-
tendida de la normativa institucional.
2) Afinar el instrumento de diagnóstico a fin 
de identificar más concretamente las pro-
blemáticas a atender y de focalizar las en-
tidades que lo requieren específicamen-
te.
3) Generar un plan de mejora que atienda 
estas áreas de oportunidad y que se lle-
vará a cabo en los años venideros del pro-
yecto.
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17.1. Primera aproximación a la 
equidad
La política social del estado cubano a partir de 
la década del 60, se expresó en incrementos 
significativos de la matrícula en la educación 
superior, que creció de 35.000 estudiantes en 1970, 
a 265.700 estudiantes en el curso escolar 90-91. 
Estos incrementos de matrícula influyeron po-
sitivamente en el acceso y permanencia  en la 
educación superior de grupos tradicionalmen-
te vulnerables. Así, por ejemplo, las mujeres 
alcanzaron el 60% aproximadamente de la ma-
trícula de la educación superior y la matrícula 
universitaria de los grupos poblacionales de 
piel negra y mulatos se ha acercado paulatina-
mente a la estructura general de la población.
En la década del 2000, se comienza una nueva 
etapa para la inclusión de otros grupos socia-
les a la educación superior, entre ellos, los re-
sidentes en lugares apartados de las IES exis-
tentes y los vinculados al trabajo. Con este fin 
se crean sedes universitarias en todo el país, 
lo que permitió alcanzar, en el curso 2006-2007, 
una tasa de escolarización en la educación su-
perior por encima del 60%.
17.2. Equidad, calidad, pertinencia y 
eficiencia en la educación superior 
cubana
En la segunda mitad de la década del 2000 se 
originan determinados cuestionamientos so-
bre la masividad en la educación superior cu-
bana.
Desde la perspectiva económica, es necesario 
señalar que este proceso de masificación de-
mandó un incremento de la proporción del PIB 
dedicado a la educación superior que como 
consecuencia de la crisis financiera mundial se 
va a reducir notablemente en el 2009.
Además, este esfuerzo de masificación esta-
ba creando distorsiones en la estructura de la 
fuerza laboral del país, pues debido a que  la 
educación superior cubana no ofrece progra-
mas intermedios de formación técnica, el cre-
cimiento de su tasa de escolarización estaba 
conduciendo a una deformación de la pirá-
mide ocupacional, con un predominio de los 
graduados universitarios con respecto a gra-
duados de otros niveles de formación técnica, 
imprescindibles para el desarrollo del país.
En este sentido es necesario considerar que 
el número de personas con educación supe-
rior completa en Cuba al cierre del 2010 fue de 
1.090.367, lo que representaba un 10,8% de la 
población adulta en ese momento27.
Por otra parte, resultaba necesario tomar me-
didas para elevar la calidad y la eficiencia en 
el proceso de formación, pues la eficiencia 
académica vertical en el Curso Regular Diurno 
27 Oficina Nacional de Estadísticas (2011): Anuario estadístico 
de Cuba
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(CDR), que indica la graduación de los estu-
diantes con su cohorte de ingreso, mostraba 
resultados insatisfactorios, como se observa 
en la tabla a continuación:
Tabla 1: Eficiencia vertical sistema MES
Curso 07-08 08-09
% 46,6 43,8
Fuente: Oficina de Estadísticas del Ministerio de Educación 
Superior: Prontuario Curso 2017-2018, 
Esto se atribuía, en gran medida, a la disminu-
ción de la calidad del ingreso a la universidad, 
por la incidencia preponderante del primer 
año académico en estos resultados.
Para optar por las plazas de ingreso a la edu-
cación superior, se han establecido, histórica-
mente, distintos procedimientos siempre en la 
búsqueda de la equidad, el ajuste a la realidad 
social, y el privilegio del mérito académico. 
Desde el curso 1987-88 hasta el curso 2009-
2010, el otorgamiento de carreras se hacía me-
diante un escalafón en el que se promediaban 
los resultados del preuniversitario y los de los 
exámenes de ingreso, sin que fuera obligatoria 
la aprobación de estos últimos para acceder a 
los estudios universitarios.
Sin embargo, por las razones antes expuestas, 
en el año 2009, se promulga la Resolución Mi-
nisterial No. 236/10 que establece exámenes de 
ingreso a la educación superior de aprobación 
obligatoria como medida básica para incre-
mentar la calidad y eficiencia del sistema. Los 
exámenes definidos para el acceso a todas las 
carreras, fueron los correspondientes a las ma-
terias Matemática, Español e Historia de Cuba.
La introducción de exámenes de ingreso de 
aprobación obligatoria, si bien tuvo un impacto 
positivo sobre la eficiencia:
Tabla 2. Eficiencia vertical sistema MES
Curso 14-15 15-16
% 51,8 52,9
Fuente: Oficina de Estadísticas del Ministerio de Educación 
Superior: Prontuario Curso 2017-2018, 
Afectó notablemente la tasa de escolarización 
del grupo de edad correspondiente a la edu-
cación superior, que disminuyó al 22,8% en 
el curso 2012-2013 y al 16,03 en el curso 2015-
201628.
17.3. Vulnerabilidad y grupos 
vulnerables en el nuevo contexto de 
la educación superior cubana 
La disminución de la tasa de escolarización en 
la educación superior cubana no tuvo un im-
pacto sensible sobre la equidad del ingreso en 
los grupos tradicionalmente definidos como 
vulnerables, a partir del color de la piel o el 
género.
Esto se puede observar, en la relación entre la 
estructura del ingreso a la educación superior 
según color de la piel en el curso 2017-2018 con 
respecto a la correspondiente al total de la po-
blación.
Tabla 3: Composición del nuevo ingreso por 
color de la piel
% población 
total
Censo 2012
% ingreso
curso 17-18
Blanca 64,1 64,2
Negra 9,3 12,2
Mestiza 26,6 23,6
Fuente: Centro de Estudios para el Perfeccionamiento de 
la Educación Superior-Universidad de La Habana (2017) 
Informe sobre la composición social del nuevo ingreso.
Tampoco impactó la tendencia tradicional a fa-
vorecer el ingreso de mujeres en la educación 
superior, que continuó siendo mayor al 60%.
Sin embargo, una profundización del estudio 
de las condiciones de vulnerabilidad en el ac-
ceso a la educación superior, permite apreciar 
otros determinantes de la misma que reque-
rían una nueva perspectiva para el logro de la 
equidad.
El primero de estos determinantes se obser-
va en la distribución del ingreso para distintos 
niveles de escolaridad de los padres y parti-
cularmente de las madres. Así, se pudo cons-
tatar que los hijos de madres con escolaridad 
28 Oficina de Estadísticas del Ministerio de Educación Superior: 
Prontuario Curso 2017-2018,
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media superior y superior constituían más del 
80% del ingreso a la educación superior en los 
últimos cursos.
Esta asimetría se explica a partir del concepto 
de Capital Cultural y, en particular, de su acu-
mulación, en correspondencia con el medio 
familiar, el sistema escolar y el medio comuni-
tario. Sus principales modos de impacto sobre 
el éxito en los estudios son:
•	 Apoyo al aprendizaje.
•	 Orientación profesional y apoyo a proyectos 
de vida.
El otro determinante de vulnerabilidad identi-
ficado es el ingreso familiar, cuyo impacto en la 
matrícula y el ingreso en la educación superior 
se deriva del requerimiento de un respaldo 
económico familiar para:
•	 Reforzar la preparación a los estudiantes 
para los exámenes de ingreso a la educación 
superior, mediante la contratación de profe-
sores extra en las materias establecidas.
•	 Asegurar el sostenimiento de los estudian-
tes en su período de estudios universitarios 
y brindar apoyos adicionales que no pueden 
ser asumidos por el Estado.
Un referente de la significación del ingreso fa-
miliar es la ocupación de los padres de   los 
estudiantes que ingresan.
Tabla 6. Ocupación laboral del padre de los 
estudiantes que ingresan
Ocupación 
laboral
Curso 
2015/2016
Curso 
2016/2017
Profesional o 
Dirigente
33,00 35,87
Obrero 23.00 16,52
Campesino 5.00 5,01
Servicios 8.00 7,38
Fuente: Centro de Estudios para el Perfeccionamiento de 
la Educación Superior-Universidad de La Habana (2017). 
Informe sobre la composición social del nuevo ingreso.
Se observa el peso preponderante de los pa-
dres profesionales o directivos, lo que puede 
asociarse con ingresos más elevados. 
Los resultados anteriores conducen a un rea-
nálisis de la manifestación real de la igualdad 
de oportunidades para el ingreso y la perma-
nencia en la educación superior cubana, de-
bido a a que se han reproducido desventajas 
socioeconómicas entre grupos a partir de asi-
metrías en las condiciones de partida que di-
ficultan el aprovechamiento de la equidad de 
oportunidades y su conversión en equidad de 
resultados.
Estas diferencias de situaciones de partida 
pueden dar lugar a un círculo vicioso en el que 
nuevos grupos sociales no puedan aprovechar 
la oportunidad que brinda la educación y, en 
particular la educación superior, como factor 
de movilidad social.
17.4. La diversificación como base 
para el reconocimiento de la 
diversidad 
Una opción que puede tener un impacto posi-
tivo para la consideración de las diferencias en 
las situaciones de partida es la diversificación 
universitaria, incluyendo la diversificación de 
los procesos de acceso.
Esto no puede significar el olvido de la calidad 
como dimensión imprescindible de la forma-
ción de nivel superior, pero sí un redimensio-
namiento de la misma, es decir, la búsqueda 
de una nueva cualidad de la calidad. 
Por esta razón, en la educación superior cuba-
na se estableció, a partir del curso 2017-2018, 
que en los cursos por encuentros y a distancia, 
si bien se mantiene la obligatoriedad de mos-
trar un conocimiento mínimo en las áreas de 
los exámenes de ingreso (Español, Matemática, 
Historia de Cuba), estas materias se cursan en 
el primer año de las carreras, o sea, que se ac-
cede y después se demuestra el conocimiento 
en estas materias, lo que posibilita una ayuda 
más directa del profesorado universitario a los 
nuevos ingresos.
Otra alternativa, para la inclusión de situacio-
nes de partida diversas con respecto al Capital 
cultural y el ingreso familiar ha sido el diseño 
de los denominados Programas de ciclo corto, 
para los cuales no se requiere aprobar exáme-
nes de ingreso, por lo que se constituyen en 
oportunidades para todos. 
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En cualquier caso, resultaría conveniente la 
realización de estudios sobre el impacto de las 
diferencias con respecto al ingreso familiar y 
el capital cultural sobre el ingreso y la perma-
nencia de los estudiantes en la educación su-
perior y, sobre esta base, considerar distintas 
propuestas de apoyo a estudiantes con des-
ventajas económicas y/o culturales.
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18.1. Introducción
En Latinoamérica y, tal vez a nivel global, existe 
la percepción generalizada, de que en países 
del norte europeo como Dinamarca y Holanda 
los problemas de diversidad están resueltos. 
Particularmente, existe la percepción errada de 
que los problemas de género están resueltos 
e incluso, anecdóticamente, se considera que 
en países escandinavos las mujeres mandan. 
Esta percepción es errada, y oscurece los mí-
nimos avances que ha habido en cuestiones 
de equidad. 
El propósito de esta comunicación es presentar 
y cualificar los avances que existen en cuanto a 
equidad de género y diversidad en una univer-
sidad en Dinamarca y una en Holanda. Se trata 
de la Universidad de Aalborg, donde el autor 
trabaja actualmente. Y de la Universidad de 
Ámsterdam, que tiene, lo que el autor consi-
dera, el mejor reporte sobre equidad y diversi-
dad disponible. Esto se hace con el objetivo de 
referir y cualificar lo que se puede considerar 
como (buenas o mediocres) prácticas. 
Aclaro de entrada que por diversidad entiendo 
como punto de partida toda clase de diversi-
dad: étnica, de origen, de orientación sexual, 
de religión, etc. El problema, como veremos en 
los ejemplos es que la diversidad se reduce 
normalmente exclusivamente a la nacionali-
dad (el pasaporte). Esta es una de las prácticas 
que los autores del informe de Ámsterdam cri-
tican y tratan de corregir.
18.2. Universidad de Aalborg
Faber, Gemzøe y Nielsen (2017) es un informe 
sobre equidad y diversidad que sirve como 
fundamento para el plan de acción 2017-2021. 
El informe fue desarrollado por tres investiga-
doras danesas y cubre exclusivamente al per-
sonal empleado de la universidad. El informe 
no cubre al estudiantado. El reporte se basa en 
información estadística de la universidad así 
como encuestas con 58 empleados y 128 em-
pleadas. 
Cómo muestran la figura 1, el personal acadé-
mico es principalmente masculino. Las figuras 
revelan que aquí también se padece del “pi-
peline leakage”, que en español castellano se 
puede caracterizar como fuga de talento en la 
carrera profesoral. Es decir, más mujeres que 
hombres abandonan la carrera profesoral o 
simplemente no pueden avanzar por razones 
estructurales. Adicionalmente, hay una distri-
bución desigual en las facultades, siendo las 
humanidades y las ciencias sociales las menos 
inequitativas. En Dinamarca también hay una 
tendencia a recortar y reducir los programas 
de estas facultades, agravando el problema de 
inequidad.  
CAPÍTULO 18:
EQUIDAD Y DIVERSIDAD EN LAS UNIVERSIDADES DE 
AALBORG Y AMSTERDAM
Andrés Felipe Valderrama Pineda
Universidad de Aalborg (Dinamarca)
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Figura 1: Estadísticas de equidad de género (Faber, Gemzøe y Nielsen, 2017, pp 29 y 34). El primer 
gráfico muestra la proporción según rango. Øvrigt/e = otros; adjunkt=profesor/a asistente; fors-
ker=investigador; lektor= profesor/a asociado. El segundo gráfico muestra la proporción de mujeres 
investigadoras por facultad.
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Figura 2: estadística de diversidad entendida solamente como ciudadanía (Faber, Gemzøe y Nielsen, 
2017, p 35). El autor de esta comunicación es colombiano, pero actualmente cuenta con ciudadanía 
danesa, luego él figura en las estadísticas como danés: la diversidad que él representa no es retra-
tada en este diagnóstico.
Cómo muestra la Figura 2, en cuanto a diver-
sidad únicamente se considera la ciudadanía 
como criterio, lo cual ya demuestra una visión 
restringida de lo que diversidad significa. Y, 
para una universidad que se precia de ser in-
ternacional, se verifica el mismo problema de 
fuga de talento en la carrera profesoral. 
El informe de la Universidad de Aalborg ana-
liza en detalle los procesos de reclutamiento 
de personal y las estructuras que, aunque de-
berían garantizar la equidad y la diversidad, 
la impiden: comités de contratación, procesos 
de evaluación, carga de trabajo, etc. El infor-
me recolecta conocimiento de cómo se deben 
ajustar estas estructuras y propone una serie 
de acciones concretas únicamente en cuanto 
a equidad de género. Sin embargo, lo que se 
verifica es que en la Universidad de Aalborg 
hay una declaración administrativa de obje-
tivos ambiciosos, los cuáles no se reflejan en 
acciones concretas. La realización misma del 
informe de equidad y diversidad es limitada. 
18.3. Universidad de Ámsterdam
Wekker, Slootman, Icaza Garza, Jansen y Váquez 
(2016) es un excelente informe sobre diver-
sidad. Lo primero que salta a la vista es que 
el grupo de autores es diverso e incluye dos 
investigadores de alto nivel de origen latinoa-
mericano. Lo segundo, es que el informe no se 
limita a la diversidad y la equidad de género en 
el personal empleado, sino que cubre también 
el estudiantado. Lo tercero, es que comple-
menta la discusión sobre diversidad de gente 
con una profunda reflexión sobre diversidad 
de conocimiento. 
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El informe además plantea un asunto central: 
si bien existe un lenguaje establecido para dis-
cutir, analizar y encontrar soluciones para el 
problema de equidad de género, no ocurre lo 
mismo en cuanto el problema de diversidad de 
raza/etnicidad. En cuanto a este último proble-
ma hay una falta generalizada de un lenguaje 
común que permita que todas las partes inte-
resadas puedan expresar su conocimiento, sus 
percepciones y creencias con claridad. 
En cuanto al estudiantado, el informe demues-
tra que se verifica el mismo problema de fuga 
de talento en los estudios que en la carrera 
profesoral. La diversidad es menos grave al 
principio de los estudios y de la carrera profe-
soral y se agrava hacia los cursos más avanza-
dos y las puestos de mayor responsabilidad. El 
problema es, entonces, tanto de acceso, pero 
sobre todo de retención, apoyo y promoción. 
Figura 3: tabla que sintetiza los resultados de una encuesta a 2815 empleados y 3841 estudiantes 
que cubre experiencias, percepciones y consideraciones de los encuestados (Wekker, Slootman, 
Icaza Garza, Jansen y Váquez, 2016, p. 38).
El informe es muy rico en datos y se basa tam-
bién en una encuesta cualitativa que cubre 
una porción considerable tanto de estudiantes 
como de empleado/as. Lo más interesante de 
esta encuesta es que se diseñó con el fin de 
analizar también las actitudes, las percepcio-
nes y las creencias hacia varios tipos de diver-
sidad, incluyendo género, orientación sexual, 
origen étnico y religión. 
Un logro importante es que este estudio pudo 
visibilizar ciertas barreras o malentendidos 
centrales que impiden que se enfrente el pro-
blema de la diversidad con la seriedad que re-
quiere. Las siguiente seis proposiciones resu-
men estos hallazgos. La mayoría dominante en 
la comunidad de empleado/as y estudiantes de 
la Universidad de Ámsterdam cree que (p. 26):
•	 “Nuestra meritocracia/igualitarismo garanti-
za la equidad”
•	 “Medidas intencionales [como las cuotas] 
amenazan la excelencia”
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•	 “La ciencia es independiente de los actores 
y las estructuras de poder”
•	 “El canon muestra el camino”
•	 “Los buenos científicos son no-religiosos”
•	 “Diversidad es internacionalización” (entendi-
da como más gente con diversa nacionalidad)
Estos hallazgos reflejan dos aspectos muy im-
portantes del informe: la diversidad no es un 
asunto solamente de características cuantifi-
cables del personal y el estudiantado (origen, 
género), sino que también se trata de percep-
ciones, actitudes y creencias. Pero lo segundo 
y más importante es que la diversidad no está 
desligada del contenido teórico que rige el ha-
cer científico que es lo propio de la universi-
dad. En este sentido el tema de la diversidad 
no debe ser únicamente un tema marginal que 
se maneja de manera administrativa en la uni-
versidad, sino que debe ser un tema central en 
el que se abre la oportunidad de examinar el 
contenido de las áreas de la universidad, los 
principios y valores de las disciplinas, y en ge-
neral, las culturas disciplinarias que definen 
las estructuras de poder al interior de la uni-
versidad. 
Esto por supuesto no se puede hacer única-
mente con instrumentos que solamente expre-
san una buena intención y por ellos los auto-
res del informe proponen los siguientes entre 
otros (pp 4-8):
•	 Crear una Política de Diversidad y Plan de 
Acción y una Unidad de Diversidad que coor-
dine las acciones. Especialmente dotar a la 
Unidad de Diversidad con la capacidad de 
implementar cuotas con respecto a equidad 
de género y etnicidad si es necesario. 
•	 Crear una Oficina de Discriminación o un 
Ombudsman que asuma la responsabilidad 
de tramitar quejas formales de discrimina-
ción de todo tipo. 
•	 Crear un Charter Holandés que rija para to-
das las universidades (algo así como un ob-
servatorio ORACLE, pero para Holanda).
•	 Atraer, retener, apoyar y promover más gente 
con orígenes minoritarios. En la actualidad 
solo se atrae, pero no se hace lo demás. 
•	 Asumir los asuntos de discriminación se-
riamente, aumentar la visibilidad de estos 
problemas y crear mecanismos seguros para 
enfrentar casos específicos.
•	 Desarrollar y difundir un lenguaje libre de 
amenazas y propenso a la estigmatización 
a través de la promoción del diálogo sobre 
asuntos de raza/etnicidad entre estudiantes 
y empleados, acumular conocimiento sobre 
mejores prácticas internacionales y difun-
dirlas, e incorporar marcos de referencia 
robustos y desarrollados como teoría de la 
decolonialidad y teoría de la intersecciona-
lidad para apoyar estos desarrollos. 
Hasta aquí van algunas recomendaciones para 
mejorar la equidad y la diversidad de las per-
sonas. Pero los autores también recomiendan 
lo siguiente para mejorar la diversidad de co-
nocimiento (pp 9-10): 
•	 Dar valor institucional y visibilidad a todas 
las prácticas concretas e intelectuales que 
enriquecen la diversidad como por ejemplo 
hacer de la diversidad un elemento en el 
entrenamiento de profesores, su evaluación 
y su promoción. 
•	 Crear espacio para la existencia y el encuen-
tro de perspectivas divergentes, lo cual re-
quiere avanzar en un entendimiento posi-
cional del conocimiento.
•	 Crear “escaneos curriculares” que permitan 
analizar contenidos por expertos en capa-
cidad de recomendar ajustes para incluir la 
diversidad también en el currículo.
•	 Garantizar la protección institucional de 
investigadores y educadores que se dedi-
quen a perspectivas que no cubre la norma 
(non-mainstream perspectives).
•	 Generar cursos que permitan a investigado-
res, educadores y estudiantes indagar, dis-
cutir asuntos de diversidad y equidad en la 
disciplina: cursos sobre la genealogía de la 
disciplina o sobre aspectos de su historia 
que evidencian el rol del género, la diversi-
dad, la etnicidad, la clase y la discapacidad 
en la disciplina misma.
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•	 Visibilizar el rol que ha tenido la Universi-
dad de Ámsterdam a través de la historia, 
incluyendo su rol en las épocas coloniales 
(lo cual debería permitir examinar su legado 
y por lo tanto su resistencia actual al cambio 
con una perspectiva más robusta).
18.4. Conclusión
El problema de la diversidad (de género, de 
raza y de todo tipo), no está resuelto en ningu-
na parte del mundo. El objetivo de esta comu-
nicación ha sido presentar los esfuerzos que 
se hacen en la Universidad de Aalborg (Dina-
marca) y la Universidad de Ámsterdam (Holan-
da) al respecto. Queda claro que en estas ins-
tituciones el problema tampoco está resuelto. 
En el caso de Aalborg, el esfuerzo está concen-
trado exclusivamente en la equidad de género, 
lo cual agrava los problemas de diversidad en 
otros sentidos. La Universidad de Ámsterdam 
cuenta con un muy buen reporte sobre diver-
sidad (en varios sentidos), tanto de personas 
como de conocimiento. Este debe ser conside-
rado un documento muy avanzado: una buena 
práctica. 
Sin embargo, lo cierto es que en la Universi-
dad de Ámsterdam, tampoco se ha pasado 
del diagnóstico a la implementación. Lo más 
valioso de este informe, considero yo, es que 
hace explícito que enfrentar el problema de 
diversidad requiere de un esfuerzo autocrítico 
profundo para entender cómo nuestras insti-
tuciones y nuestro conocimiento es excluyente 
e inequitativo y, por lo tanto, resolver el pro-
blema de la falta de diversidad no es atender 
un problema que hemos olvidado atender. Es 
enfrentar el problema de transformarnos como 
personas, como instituciones, como científicos 
y científicas. Lo cual empieza por reconocer 
que nuestras instituciones de conocimiento, 
nuestras mentes y nuestra sociedad están or-
ganizadas de manera excluyente tanto social y 
materialmente así como epistémicamente. 
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19.1. Introducción
Para discutir la promoción de la igualdad de 
acceso a la educación superior en Brasil, de 
modo especial en lo que respecta a la cuestión 
de las políticas de acción afirmativa, se puede 
tomar como un punto de partida una visión ge-
neral: movilizar básicamente dos polos de con-
flictos tanto dentro del gobierno de aplicación 
de las políticas de inclusión, como en el ámbi-
to doméstico de la deliberación de las univer-
sidades. En ese sentido, quedarían la defini-
ción de los destinatarios sujetos y públicas de 
acción afirmativa (y los tipos de políticas más 
adecuadas), las múltiples interpretaciones de 
la desigualdad en la educación superior y, por 
ende, las discusiones bajo el tema de la justi-
cia social, la igualdad y la inclusión y sus mo-
dos de diseño institucional.
En este contexto, el presente trabajo tiene 
como objetivo articular estas cuestiones en 
torno a la igualdad de oportunidades concep-
ciones relacionadas con la acción afirmativa y 
en su adaptación a los grupos discriminados 
en el acceso a la educación superior desde las 
perspectivas teóricas del filósofo estadouni-
dense Iris Young (2011), que permiten diseñar 
tales medidas a través de la representación de 
los elementos y la participación en las estruc-
turas de toma de decisiones en las organiza-
ciones institucionales.
En su turno, Young (2011) llama la atención so-
bre el hecho de que hablar de igualdad requie-
re la explicación de la comprensión de justicia 
social, así como la dominación y la opresión de 
los elementos de la sociedad contemporánea, 
a fin de que no se pongan en riesgo a cabo en 
una borradura de las diferencias en la búsque-
da de una igualdad universal/formales /meri-
tocrático. Este último se basa en la regla liberal 
del principio de no discriminación, donde la 
gente debe ser ocupada sin ninguna diferen-
ciación como individuos y no como miembros 
de colectivos (Young, 2011:192). Esa discusión es 
importante porque pone en juego la legitimi-
dad de las políticas de acción afirmativa, dado 
que desafían y se enfrentan a sí mismos como 
núcleo moral del universalismo (Young, 2011). 
Sin embargo, esto sigue siendo sólo uno de los 
aspectos de la discusión que ver más allá de 
la perspectiva de igualdad de oportunidades 
y de manera más compleja, deben abordar las 
cuestiones de la “organización institucional y el 
poder de toma de decisiones.”(Young, 2011:193).
Este puede ser el camino que permite avan-
zar en la articulación teórica de disputas sobre 
CAPÍTULO 19:
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la acción afirmativa de la representación de 
sesgo en los espacios de deliberación en las 
universidades, así como los posibles enfoques 
y discusiones más profundizadas en la organi-
zación de las estructuras institucionales. Para 
ese autor, la definición de las posiciones de 
criterios meritocráticos es imposible ante una 
sociedad capitalista contemporánea cada vez 
más jerárquica y la división del trabajo cada 
vez más organizado por “posiciones escasos, 
altos ingresos, poder y prestigio en la parte su-
perior, y las posiciones menos privilegiadas en 
la parte inferior” (Young, 2011: 193). Por lo que 
cualquiera definición de la igualdad de opor-
tunidades nunca debe ser tratada en separa-
do de estas situaciones de opresión y el poder 
que subyacen. En este sentido, la contradicción 
entre el mérito y el principio de no-discrimina-
ción en esta división que permite sólo algunas 
personas ejercer plenamente sus capacidades, 
mientras que la mayoría de los sujetos a las 
“estructuras (...) la exploración, la impotencia 
y el imperialismo cultural”  (Young, 2011 :  193), 
se enfrentan a la posibilidad de valoración 
eficaz de diferencias de grupo en una política 
afirmativa. Este choque entre asociación uni-
versalista de igualdad [semaness X igualdad], 
puede ser perjudicial para la aceptación de es-
tas políticas. Esa es la interpretación del autor 
bajo el tema de la justificación de reparación 
histórica de una acción afirmativa, por ejem-
plo, que se interpreta como compensación que 
la discriminación del pasado puede causar 
controversia desde la concepción misma de 
la discriminación a menudo se deja vacante. 
En las argumentaciones de aquellos contrarios 
a las acciones afirmativas, la concepción de 
discriminación como una especie de benefi-
cio a través de la diferenciación de los sujetos 
blancos está frecuentemente presente, pues 
entienden que la primacía moral de los prin-
cipios de igualdad de trato y la discriminación 
han sido ‘heridas’. Es por eso que, en vista de 
Young, tales medidas deben ser defendidas a 
través de un diseño de opresión, no discrimi-
nación, dada la complejidad de la propiedad 
de la última expresión.
A raíz de esa discusión, el argumento  de 
que el debate sobre  la igualdad  se debe 
estar fundamentado en el ámbito de  la 
«participación y la inclusión de todos los grupos 
en las instituciones y posiciones»  (Young, 
2011:  195).  Esta es  una manera de mover la 
discusión sobre  el  contexto de la acción 
afirmativa visto como  «una  excepción al 
principio de funcionamiento de la no-
discriminación», por lo que es consciente del 
grupo  en los  procesos  con el fin de eliminar 
la opresión. Esta clave se convierte en esencial 
incluso para hacer este tipo de políticas social
mente aceptables.
La opresión, a su vez, debe tenerse en cuenta 
su carácter sistemático y su marco estructural e 
institucional (2011: 197). Por la acción afirmativa, 
las rutas  de representación  institucional y 
posiciones pueden, tal como se entiende Young, 
superar el argumento de la compensación por 
la discriminación histórica que va a respaldar, 
aún más, el aspecto político de la justicia social 
y que permite, en cierta medida, los cambios 
en las organizaciones institucionales a través 
de «diferentes experiencias, culturas, valores 
y estilos interactivos» (2011: 198). Al fin y al 
cabo, personas de diferentes grupos aportan 
diferentes perspectivas.  Esta constatación 
es muy relevante para las discusiones sobre 
acciones afirmativas, pues posibilita un camino 
alternativo para el enfrentamiento entre las 
acusaciones de racialización o cristalización 
de las identidades de grupo por un lado, y 
las demandas pautadas por las diversas ex-
periencias de exclusiones (económica, cul-
tural, identitaria, política) constituyentes del 
acceso a la educación superior.  Por ello, se 
puede entender el  ámbito legislativo de la 
categoría de  participación  que puede añadir 
a las acciones afirmativas la posibilidad de 
superar su carácter  no-transformadora. Eso 
se pasa cuando el pensamiento bajo el tema 
de  como  una  medida para incluir en la es-
tructura de toma de decisiones de  los grupos 
se podrían desestabilizar una jerarquía ya 
establecida en la organización institucional. La 
pregunta de Young es ¿Qué señales en el 
sentido de estas políticas deben ser necesarios 
con el fin de reforzar el carácter democrático 
que la representación de estos grupos re-
presentan en la pelea por espacios de de-
liberación que la institución ofrece? En ese 
debate, por lo tanto, con la  ideología del mé-
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rito, Young subyace una propuesta de que las 
decisiones de los criterios  para  las políticas 
de acción afirmativa están hechas mediante la 
representación de estos grupos, principalmente 
con el fin de visualizar sus «experiencias 
particulares, cultura y  valores.  «(2011:  p.  214). 
Sólo entonces un proceso de  este 
tipo  permite  que  «la gente  a  participar en 
las decisiones que afectan sus acciones y las 
condiciones de sus acciones. «(2011: 213) y, por 
lo tanto, es la única manera de tomar cualquier 
decisión, asi como un  modelo de  acción 
afirmativa justo, teniendo en cuenta que no 
hay normativa y  criterios neutros.
En convergencia con lecturas de la filósofa 
Nancy Fraser  (1990), Young pone de relieve la 
importancia del público democrático heterogé-
neo en los espacios de decisiones de cualquier 
ámbito,  incluso en las universidades.  Por lo 
tanto, tomando los espacios de deliberación 
y salidas de las decisiones en la universidad 
como locus social, político, social y organización 
institucional, se puede tratar de la organización 
de los procesos de institucionalización de la 
acción afirmativa y la potencia teórica de que 
la participación juega como argumento para la 
comprensión, la formulación y aceptación de 
esos modelos de este tipo de políticas.
En este orden de ideas, el presente trabajo 
pretende exponer el contexto de las accio-
nes afirmativas en la gestión universitaria 
bajo la siguiente estructura: 1) Introducción. 2) 
las acciones afirmativas y sus estructuras en 
Unicamp. 3) La justicia social como concepto 
fundamental. 4) Anclaje teórico de la justicia 
social bajo la mirada de Fraser y Young. 5) Los 
actores o agentes de las acciones afirmativas 
en la Universidade Estadual de Campinas (UNI-
CAMP). 6)  Conclusiones
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20.1. Introducción
A raíz de los estudios bajo el tema del con-
cepto ‘colectivos híbridos’ (Latour, 2004) como 
modo de comprender los procesos de gestión 
del conocimiento en las instituciones de edu-
cación superior, esta ponencia hace un avance 
de esos análisis para tratar de la intercultura-
lidad y las representaciones sociales eviden-
ciadas en los proyectos internacionales desde 
los gestores (Ozbilgin y Tatli, 2008; Dunne, 2013; 
Guimarães, 2013; Araújo e Silva, 2015; Andrade, 
2016; entre otros). 
El ejercicio de la gestión intercultural parece 
ser necesario en las sociedades globalizadas y 
(re)significa el ejercicio de función de liderazgo 
con el objetivo de gestionar negocios, procesos 
y personas en contextos de diversidad cultural, 
relacionado a la gestión del conocimiento en 
otros países utilizando las redes socio-técni-
cas. En la sociedad tecnológica, las redes so-
ciales suelen ganar una nueva forma. Asi que la 
misma ‘sociedad interconectada’ (Moran, 2000) 
es definida por Castells (1999) como ‘sociedad 
en red’. A su vez, Schaff (1978) la define como 
sociedad informática que fue conceptualizada 
como sociedad del conocimiento por Lojkine 
(1995). Esos teóricos, cada uno en su tiempo, 
caracterizan la nueva estructura social que se 
potencializa con el avance de las tecnologías 
de la comunicación y de la información y los 
cambios que no se limitan a las prácticas de 
gestión de conocimiento en un determinado 
país, pero presentan elementos nuevos en las 
distintas instituciones de educación superior.
Así, esta reseña introductoria bajo el tema de 
la gestión intercultural comienza con la percep-
ción de que, en la mayoría de las veces, se com-
prende como algo que se pasa cuando un país 
forma parte con otros países. En ese sentido, 
los proyectos implementados desde la Unión 
Europea titulados Erasmus representarían, en 
la práctica, el concepto de red socio-técnica. 
Tratado aquí como ‘una de las formas’ en que 
se puede desarrollar una red social, más exac-
tamente, aquella en que la tecnología ofrece 
las condiciones estructurales de mantenimien-
to de las relaciones sociales que se establece-
rán y posibilitarían la gestión intercultural.  De 
esta manera, se trata de una red socio-técnica 
porque no se refiere a lo que definimos como 
una red de computadores tampoco de un aglo-
merado de personas (Cebrián, 1999), sino de 
una interconexión de seres humanos — una 
red social — permitida por las tecnologías de la 
información y comunicación. En ella, todo ocu-
rre de forma peculiar y abarcan las relaciones 
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interpersonales. En el caso de esos análisis, se 
trata de relaciones entre países.
Así, una primera inquietud se plantea: ¿cuáles 
estructuras en las universidades se pueden 
gestionar hacia la inclusión de individuos de 
los colectivos vulnerables? Así, ¿cómo la ges-
tión de las universidades puede adoptar en 
sus prácticas un parámetro de comparación 
entre el “nosotros” y el “ellos”, condición expli-
cada por el etnocentrismo que sería esa varia-
bilidad de sentidos?
Para empezar los análisis, se puede compren-
der que uno de los mayores retos de la gestión 
intercultural sería justamente el de superar la 
dicotomía entre “nosotros” y “ellos” y adoptar 
una actitud empática de apertura para expli-
car los sentidos enunciados por aquellos que, 
a pesar de parecernos extraños, establecen 
con nosotros una relación creciente de mutua 
dependencia en el escenario contemporáneo 
mediados por las redes socio-técnicas.  Bruno 
Latour (1994) define tales  estructuras de las 
redes socio-técnicas, en la cual el ser humano 
sería más un nudo en una estructura no-linear, 
siempre abierta a nuevos componentes. 
Aunque la Internet represente la estructura de 
una red socio-técnica al permitir y potenciar la 
interacción y la comunicación entre personas 
en un conjunto de nudos autogestionables, 
reticulados y en distintos países, tal condición 
solamente sería efectiva si hay la gestión con 
características de interculturalidad. En ese ni-
vel de autonomía construida, se asocian los 
sujetos cuya práctica de corresponsabilidad 
(accountability) se asocia el discurso (Ferejohn, 
1997). Así como la formación de redes sociales, 
la creación de comunidades virtuales se basa 
en la interconexión y demanda compatibilidad 
de intereses y un largo proceso de cambios, de 
cooperación y colaboración. Aunque no se re-
emplazarían por completo los encuentros pre-
senciales, de hecho, los complementan como 
una forma alternativa y,  vale resaltar, el dis-
curso en esos espacios es parte esencial de 
la gestión intercultural desplazándose de un 
nudo a otro.
La internet representa, de esa manera, la cons-
trucción de ambientes virtuales de las institu-
ciones involucradas y ha sido una manera de 
hacer frente a este mundo en transformación 
(Iahn, 2002, p.1). Pero, de hecho, no se puede 
prescindir del significado, a favor de los sen-
tidos, porque él hace inteligible lo que el otro 
dice. La comunicación es parte esencial de los 
procesos de gestión (Gairín-Sallán, 2009).  Se 
sabe que si no fuera posible compartir los mis-
mos códigos verbales y no verbales, no habría 
comunicación que sería, exactamente, esa ac-
ción intencional de hacerse entender por el 
interlocutor. De ese modo, la Internet se hace 
como una red socio-técnica de los distintos 
segmentos de la sociedad actual y ya tomó 
lugar en varias acciones presentes en el co-
tidiano de las personas, sea en búsqueda de 
informaciones, como al leer un periódico on-li-
ne; servicios, como en la ejecución de trámites 
bancarios; y comunicación, como el uso del co-
rreo electrónico. Esa lista podría alargarse en 
demasía si la intención fuera la de agotar las 
funcionalidades presentes en Internet.
En términos corporativos, en la gestión, no es 
diferente, incluso en el sector educativo. De 
manera formal o no, la Internet forma parte 
de muchos contextos, tanto como herramienta 
pedagógica de apoyo a la pesquisa y al proce-
so de enseñanza y aprendizaje, como extensión 
del espacio escolar, favoreciendo la interacción 
y la comunicación entre profesores, alumnos 
y familias y de ellos con la institución de en-
señanza. En ese caso, para la gestión de tipo 
intercultural (Ozbilgin y Tatli, 2008) se puede 
hacer un análisis desde algunos factores que 
serán estudiados en un caso.
20.2. Metodología
La metodología ha sido un estudio de caso 
pues se trata de los análisis de la inclusión de 
los alumnos extranjeros. En ese caso, se toma 
el modo de inclusión de una alumna afrodes-
cendiente de otro país como parámetro de 
análisis de las gestiones que se hacen nece-
sarias a su efectiva condición de equidad de 
condiciones. La interculturalidad necesaria a 
la constitución de esa práctica parece  resul-
tar en la creación de portales de difusión de 
informaciones, los sitios para las reuniones no 
presenciales, así como los movimientos para 
la construcción de esa red socio-técnica des-
de los distintos países desarrollan resultan en 
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como una estructura no-linear, siempre abierta 
a nuevos componentes puede representar una 
transformación corporativa es parte de los re-
tos que se ponen y como logran construirse en 
el tiempo y es espacio planificados. Al fin y al 
cabo, el importante rol de la gestión hacia los 
distintos modos de objetivación y ancoraje en 
los procesos de construcción de un discurso 
colectivo de las prácticas de gestión en la edu-
cación superior. 
20.3. Primeros resultados y análisis
La inclusión de los principios de la intercul-
turalidad en las prácticas de gestión parecen 
profundizar todavía más las posibilidades de 
producción del conocimiento desde distintas 
dimensiones culturales. La gestión intercul-
tural parece una tendencia del siglo XXI en la 
sociedad contemporánea cuyas fronteras si-
guen siendo la desigualdad de acceso al cono-
cimiento. En parte, eso se pasa por las formas 
etnocéntricas (o eurocéntricas) de construc-
ción de conocimiento científico.  y, además, se 
cambian las prácticas racionales de relación 
entre medios y fines desde una perspectiva 
diversa de los países e instituciones involucra-
das en los proyectos de carácter intercultural. 
Las competencias para ese proceso todavía no 
se han desarrollado y los cambios siguen en 
el cotidiano de las prácticas de los gestores y, 
sobre todo, en los discursos colectivos de esos 
protagonistas de la racionalidad contemporá-
nea. 
Es posible notar que algunos aspectos han pa-
sado en la gestión intercultural que se aproxi-
man a una cierta ‘acción de administración de 
un proyecto internacional’, sea a condición de 
un interlocutor de un país que ejerce el lide-
razgo de una tarea o en la situación de ‘invi-
tado’ para desarrollar determinadas funciones.
En este orden de ideas, el presente trabajo 
pretende exponer en el evento el contexto de 
la interculturalidad en la gestión universitaria 
bajo la siguiente estructura: 1) Introducción. 
2) la gestión universitaria y sus estructuras. 3) 
La gestión y las posibilidades de inclusión del 
‘otro’. 4) Anclaje teórico de la gestión bajo la 
mirada de la interculturalidad. 5) Los actores o 
agentes de la gestión de la inclusión de los ex-
tranjeros. 6) Estrategias medulares propuestas 
para la inclusión de los extranjeros- un estudio 
de caso. 7) Conclusiones
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21.1. Importancia de las políticas 
institucionales
El abordaje de las políticas de extensión uni-
versitaria y la atención a los colectivos vul-
nerables, desde la Universidad Especializada 
de las Américas (UDELAS), se propone, por un 
lado, examinar el proceso que se ha seguido 
para la definición de unas políticas específicas 
sobre el eje de la extensión universitaria, la 
importancia de las políticas de extensión para 
una institución que se define a sí misma como 
una instancia que actúa bajo el enfoque so-
cial. En otro sentido, se trata de socializar los 
elementos que dan contenido a las políticas 
de extensión, a partir de sus objetivos, de los 
principales ejes en que pone su acento, y de 
manera concreta, identificar cómo aborda el 
trabajo con los colectivos vulnerables.   
Las políticas que define e impulsa una insti-
tución, independientemente en de cuál sea su 
naturaleza, deben dibujar con claridad, cuál es 
el camino que pretende seguir para los gran-
des propósitos que se impone alcanzar. En este 
sentido, las instituciones de educación supe-
rior se proponen como meta, la elaboración de 
documentos oficiales, que establecen los li-
neamientos generales que han de orientar las 
tareas que desempeñan en los cuatro campos 
de acción, la docencia, la investigación, la ex-
tensión y la gestión. 
Algunos teóricos del tema, coinciden en clasi-
ficar las políticas institucionales, según el ám-
bito de acción que éstas tienen. Juan Antonio 
Pérez, por ejemplo, se refiere a las políticas 
generales que toda institución adopta y que 
impactan la vida interna de esa institución; y 
se refiere a las políticas que definen las insti-
tuciones, con impacto hacia afuera, alrededor 
de los servicios que brinda la institución, y la 
manera en que se proyecta (Pérez, 2014). 
En este sentido, se sugiere, que al momento 
de diseñar las políticas institucionales, deben 
considerarse los elementos que intervienen en 
uno y otro ámbito. Es de esperarse una cohe-
rencia entre lo que se propone, en términos de 
lo que es la institución, lo que espera aportar 
a quienes la integran, y las formas de condu-
cirse en atención a sus actores principales; en 
el caso de las instituciones de educación su-
perior, a los tres estamentos que la integran, el 
profesorado, el alumnado y el personal admi-
nistrativo o de apoyo a la gestión. 
De igual manera, las políticas de la institución, 
deben reflejar de qué manera establece sus re-
laciones con la sociedad, las organizaciones, la 
comunidad y sus actores; se trata de una ma-
nera de medir la relación entre la teoría, que 
se describe en un documento que desarrolla 
las políticas de la institución, con la práctica, 
es decir, con la puesta en acción de lo que se 
propone la institución. 
Definitivamente, la definición de las políticas 
institucionales, conlleva procesos internos que 
suelen convertirse en simples o muy comple-
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jos, según el grado de madurez de la propia 
institución, el tipo de estructura, las formas de 
dirección, el tipo de liderazgo, las relaciones 
que se establecen a lo interno de cada esta-
mento, entre los estamentos, y desde cada es-
tamento con la dirección de las instituciones, 
entre otros muchos elementos que ameritan 
ser considerados al momento que se definen 
las políticas institucionales, en sus dos ámbi-
tos, como se ha descrito anteriormente. 
Para el trabajo que intentamos desarrollar, se 
debe incursionar en aquellos aspectos que se 
consideran fundamentales, en el marco de la 
definición de las políticas de extensión uni-
versitaria de UDELAS; un esfuerzo institucional 
que refleja en alguna medida, la esencia de la 
filosofía de esta institución de educación su-
perior. 
21.2. Normativa institucional 
La Universidad Especializada de la Américas 
(UDELAS), es una institución de educación su-
perior de carácter oficial, y fue creada median-
te la Ley No. 40 del 18 de noviembre de 1997 y 
publicada en la Gaceta Oficial N° 23,424 del 24 
de noviembre del año 1997. Es una institución 
autónoma, lo que significa que a ella concier-
ne definir su vida interna, en términos de su 
estructura organizativa, su forma de gobierno, 
la manera en que elige a sus autoridades, defi-
nir sus propios procesos para el cumplimiento 
de las funciones que le son propias y que se 
establecen en el Estatuto Orgánico, que in-
dica que “UDELAS desarrolla como funciones 
académicas propias la docencia; la investiga-
ción, en sus diferentes niveles y aplicaciones; 
la extensión, en la transferencia y difusión del 
conocimiento, así como, la prestación de servi-
cios, con miras a dar respuesta a los problemas 
sociales con intervención educativa” (UDELAS, 
2008).
Desde el Estatuto Orgánico, se hace referencia 
a la filosofía por la que opta UDELAS, dejan-
do claramente establecido que se fundamen-
te una política social, que hace una apuesta 
por el desarrollo humano, desde sus diferen-
tes ámbitos. El artículo 2 del Estatuto Orgánico 
que rige la institución, manifiesta que “UDELAS 
se concibe y estructura conforme a una polí-
tica social y procura incorporar al desarrollo y 
bienestar a quienes se hayan privados del ac-
ceso a oportunidades de desarrollo y bienestar 
individual, familiar y comunitario”. 
Estas se consideran los elementos más sus-
tantivos que dan origen a la definición de una 
política de extensión universitaria, con bases 
en unos principios y fines que orientan ade-
cuadamente las tareas a desarrollar. Definir lo 
más acertadamente posible, una estrategia de 
gestionar y difundir el conocimiento, el inter-
cambio de experiencias, el diálogo de sabe-
res, la sistematización de experiencias para 
obtener buenas prácticas y especialmente, las 
distintas maneras de establecer las relaciones 
con la gente, las comunidades y la sociedad en 
general. 
21.3. Planes estratégicos 
institucionales 
Otro elemento importante, en la decisión de 
elaborar un documento sobre las políticas de 
extensión universitaria en UDELAS, está direc-
tamente vinculado a la decisión adoptada por 
la institución, de impulsar una gestión institu-
cional basaba en la planificación estratégica, 
fundamentalmente, en los dos últimos perio-
dos. Este ha sido uno de los procesos impul-
sores para la definición y aprobación de las 
políticas, toda vez que sirven de marco general 
para visibilizar la función de la extensión uni-
versitaria, el alcance las acciones que se han 
impulsado a lo largo de la vida de la institu-
ción, la necesidad de la jerarquización de esta 
función, y sobre todo, la necesidad de integrar 
una función que definitivamente, forma parte 
de la misión, visión, filosofía, objetivos y pro-
pósitos de UDELAS. 
El Plan Estratégico de UDELAS para el período 
2014-2018, definió la hoja de ruta de la univer-
sidad en atención a cinco ejes del quehacer 
universitario: docencia, investigación, exten-
sión, gestión administrativa y planificación y 
evaluación.  
El eje de extensión, esbozado en el Plan Es-
tratégico para este periodo, fue denominado: 
amplia y sólida vinculación de la UDELAS con 
la sociedad y la comunidad, y su propósito 
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general era “establecer y mantener canales 
de comunicación permanentes, formales y no 
formales con la comunidad nacional e interna-
cional” (UDELAS, Plan Estratégico Institucional 
2014-2018, 2014). Esta denominación del eje, 
producto de las consultas, discusiones y con-
sensos entre los diversos actores que resulta-
rían los responsables de su implementación y 
cumplimiento, dejó notar una intencionalidad 
muy concreta. Primero el concepto que más 
se acercaba en ese momento, a definir aque-
llo que la institución quería dar a entender, al 
momento de darse a conocer en la comunidad 
fue “vinculación”; pero no cualquier tipo de 
vinculación, se concebía de una manera “am-
plia y sólida”, con lo cual se buscaba reafirmar 
esa manera de comprometerse, con la comu-
nidad y con la sociedad. En estos dos últimos 
conceptos, se ha logrado avanzar después, en 
un segundo replanteamiento del eje extensión. 
Un segundo aspecto, de este Plan Estratégico 
Institucional, fue la definición de los proyec-
tos del eje de la extensión, cuya conformación 
quedó de la manera siguiente: (1) Estableci-
miento formal de la Política de Extensión de 
UDELAS, (2) Formalización de la educación 
continua y actividades extracurriculares; (3) 
Impulso a los proyectos Comunitarios en favor 
de grupos vulnerables y en riesgo social;  (4) 
Vinculación con los graduados; y (5) Proyección 
nacional e internacional de UDELAS. 
La definición de estos cinco ejes de trabajo, 
alrededor de los que se pretendía establecer 
esa vinculación con la comunidad y la socie-
dad, y que, se convertían en ese momento en 
punto de partida de una etapa definitoria para 
la extensión universitaria, por un lado, y en la 
síntesis de lo que había sido una trayectoria de 
17 años, por el otro lado, con bastante certeza 
puede decirse, han dado lugar a la conclusión 
de las políticas de extensión universitaria en 
UDELAS. 
21.4. Las políticas de extensión 
universitaria 
El Artículo 52 del Estatuto Orgánico de UDELAS, 
define la unidad desde la cual se deben cum-
plir las funciones sustantivas de la institución, 
y define la función principal de esta unidad, 
estableciendo que “el Decanato es la estructu-
ra desde la que se dirige y gestionan las activi-
dades de un área académica. De acuerdo a su 
competencia, desarrolla funciones de Docen-
cia, Investigación, Postgrado y Extensión” (UDE-
LAS, Estatuto Orgánico, 2008). 
El Decanato de Extensión, es la unidad res-
ponsable de coordinar la extensión, tal y como 
lo establece el Artículo 66 que define que “al 
Decanato de Extensión le compete coordinar, 
previa aprobación de la Rectoría, las acciones 
de proyección universitaria, a través de las 
unidades académicas, administrativas y de in-
vestigación correspondientes, con los sectores 
productivos y sociales del país, fundamental-
mente en lo relativo al desarrollo comunitario, 
la difusión cultural y la educación continua” 
(UDELAS, Estatuto Orgánico, 2008). 
El estatuto no solo designa la unidad, sino que 
le describe los ejes fundamentales sobre los 
que deben impulsarse las acciones en esta 
materia. De modo que, la definición de las po-
líticas de extensión, consideran y atienden lo 
que establece la norma general, pero se defi-
nen también atendiendo la dinámica en la que 
han desarrollado las acciones y el contexto de 
actuación, que han dado sentido a tales accio-
nes. Otro elemento fundamental lo constituye 
la propia dinámica institucional, que como or-
ganización que aprende, se va transformando y 
autoorganizando. 
Este proceso concluye con el Acuerdo de Con-
sejo Académico N°054-2016 de 15 de diciembre 
de 2016 “Por el cual se aprueban las Políticas 
de Extensión de la Universidad Especializada 
de las Américas, reafirmando de esta manera, 
la convicción de que las universidades de hoy 
deben convertirse en instituciones abiertas y 
articuladas con el contexto social, económico, 
político y cultural de la sociedad a la cual per-
tenecen. 
21.4.1. Antecedentes 
“Las políticas de Extensión Universitaria apun-
tan a definir explícitamente el sentido y el al-
cance de la presencia de la UDELAS como uni-
versidad con sentido social, en el diálogo de 
saberes en los espacios local, nacional, regio-
nal e internacional con los grupos humanos y 
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las instituciones que comparten la misión de 
crear las condiciones de una sociedad y un 
mundo con más equidad, justicia y progreso” 
(UDELAS, Acuerdo de Consejo Académico 054, 
2016).
Estas palabras recogen el pensamiento de 
quien dirige la universidad, que denotan una 
apuesta por la definición de la vinculación de 
la universidad con la sociedad, como se conci-
be la institución en atención al contexto global. 
De allí la importancia de dejar establecido me-
diante un documento oficial, la ruta a seguir en 
este campo, de modo que sirva de referencia 
a quienes adoptan las decisiones en la insti-
tución. 
Un primer paso, determinante al momento de 
definir los asuntos formales de una institución, 
especialmente los relacionados con las políti-
cas generales, debe ser la decisión y voluntad 
política de quienes la dirigen, en este caso, de 
su máxima figura, representada en el rector de 
la universidad, en tanto que como figura, posee 
un pensamiento y unas ideas acerca del rumbo 
de la institución; desde su posición como au-
toridad máxima, influye en las decisiones tras-
cendentales, que finalmente se adoptan en los 
órganos de decisión. Esta sin duda, ha sido una 
pieza clave para que la universidad adoptara la 
decisión de pensar y elaborar las políticas de 
extensión universitaria. 
A partir de allí, se inicia el proceso de elabora-
ción de las políticas de extensión de UDELAS. El 
primer paso, fue la recuperación de las expe-
riencias más relevantes en cada área de acción, 
a saber, en lo que se había hecho en materia 
de educación continua, desarrollo humano, 
trabajo comunitario, proyección nacional e 
internacional, vinculación con las empresas y 
vinculación con los graduados. Esta fase se fue 
cumpliendo a través de la sistematización de 
experiencias, lo que ha dado lugar a dar una 
mirada profunda a lo que se ha hecho, de qué 
manera se ha hecho, quiénes lo ha hecho, y 
qué lecciones podemos aprender para mejorar. 
La segunda fase del proceso fue la consulta a 
los actores claves a lo interno de la institución, 
implicados en las tareas de la extensión uni-
versitaria, tanto en la sede o campus central 
como en las extensiones universitarias en las 
provincias. Esta consulta se hizo en el seno 
del núcleo de trabajo que es responsable de 
la extensión universitaria y que involucra a: 
extensiones universitarias, las facultades de 
docencia, decanatos de investigación y vida 
estudiantil, la unidad de cooperación interna-
cional, el sistema de clínicas universitarias y el 
Decanato de Extensión como Unidad respon-
sable. La participación de los actores implica-
dos se llevó a cabo a través de reuniones de 
debate por ámbito de acción, es decir, con los 
equipos en cada unidad; y en un segundo mo-
mento a través de jornadas amplias tipo ple-
narias, precedidas por talleres, incluyendo una 
jornada de validación final del documento. 
La tercera fase fue la puesta a consulta de la 
propuesta, con actores claves dentro de la ins-
titución, con experiencia como asesor de pla-
nificación, jurídico, decanos/as, y personal del 
equipo técnico del decanato. 
La cuarta fase consistió en la presentación 
para discusión del documento final, por parte 
del Consejo Académico, instancia máxima para 
la adopción de las decisiones que impactan la 
vida institucional. 
21.4.2. Conceptos claves 
Concretar las políticas de extensión universi-
taria de UDELAS, obligaba al equipo entrar en 
la definición de conceptos que deberían estar 
claros. Uno de ellos en definitiva, fue el de ex-
tensión, en tanto la concepción de éste, podría 
determinar el resto de los elementos en juego. 
Llegar a una definición de este concepto, pasó 
primero por el debate acerca de cuál resultaría 
ser el concepto que se acercaba más a aquello 
que hacía UDELAS, y que en el seno del Siste-
ma Centroamericano de Relación Universidad 
Sociedad (SICAUS) uno de los subsistemas del 
Consejo Superior Universitario Centroamerica-
no (CSUCA), que agrupa a las más de 22 univer-
sidades públicas de Centroamérica, ya se esta-
ba presentando como un desafío importante 
para la región; un concepto de denota una 
complejidad que tiene sus raíces en la propia 
complejidad de los contextos de los países y 
regiones de las que forman parte las institu-
ciones de educación superior. 
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En esta búsqueda, el equipo se remite a la 
definición que quedó consignada en la Decla-
ración sobre Educación Superior para el Siglo 
XXI, aprobada durante la Conferencia Mundial 
sobre la Educación Superior, que tuvo lugar en 
París, Francia, en octubre de 2018, que acuerda 
que la extensión universitaria “es la interacción 
entre la Universidad y los demás componentes 
del cuerpo social, a través de la cual ésta asu-
me y cumple su compromiso de participación, 
en el proceso social de creación de la cultura 
y de liberación y transformación radical de la 
comunidad nacional”.
De esta manera el documento de las políticas 
de extensión universitaria, manifiesta que la 
extensión se refiere a un conjunto de acciones 
que realiza la universidad, cuyo destinatario es 
su entorno más inmediato pero con proyección 
hacia la sociedad en general. Por ejemplo, los 
organismos de acreditación institucional defi-
nen la extensión universitaria como el “conjun-
to de actividades de la institución de educa-
ción superior mediante las cuales se proyecta 
su acción hacia el entorno social y se difunde 
así el conocimiento y la cultura” (CONEAUPA, 
2012). 
Se destaca de manera fundamental el tipo de 
acciones que estarán en capacidad de realizar 
las universidades, que giran en torno a la cons-
trucción de conocimientos, proyectos y servi-
cios que además de retroalimentar a la docen-
cia y la investigación brindan un beneficio a la 
comunidad nacional e internacional a la cual 
pertenece.
21.4.3. Enfoques de las políticas de 
extensión 
El Acuerdo de Consejo Académico mediante 
el cual se aprueban las políticas de extensión 
universitaria, sostiene que dichas políticas 
“encuentran sus fundamentos en los postula-
dos de la UDELAS, que busca formar individuos 
con valores y compromiso social, a través de 
programas de pre-grado, grado y post grado, 
vinculados a la comunidad, los grupos sociales 
y la sociedad; que promueve la formación pro-
fesional con capacidad crítica,  que a través de 
sus acciones promuevan el desarrollo huma-
no con equidad” (UDELAS, Acuerdo de Consejo 
Académico 054, 2016).
Desde esta visión de universidad, se configura 
un enfoque que centrado en el ser humano, 
promueve una formación integral de sus pro-
fesionales, pero con una intencionalidad, que 
consiste en la proyección hacia la comunidad 
y grupos sociales específicos; que se van aten-
diendo de acuerdo al perfil de las profesiones 
en que se forman los profesionales. Se entien-
de el desarrollo humano desde una perspecti-
va que pone énfasis en la equidad, y con ello 
se define hacia donde se orienta UDELAS, en 
sus diferentes acciones. 
21.5. Las políticas de extensión 
universitaria y la atención a los 
colectivos vulnerables 
21.5.1. Definición de un modelo de trabajo 
comunitario
Uno de los pilares en que sustentan las políti-
cas de extensión de UDELAS, radica en el mo-
delo de trabajo comunitario que ha sido cons-
truido en un doble sentido, desde la teoría y 
desde la práctica. Es en torno a este modelo, 
que se dibuja con claridad, las maneras dis-
tintas de establecer el trabajo con las comu-
nidades, con los colectivos o grupos de mayor 
grado de vulnerabilidad, y la estrategia a través 
de la cual se hace el trabajo. 
El modelo de trabajo comunitario de UDE-
LAS-MCT, tiene como objetivo general “organi-
zar la intervención local, fundamentado en una 
estrategia metodológica de investigación-ac-
ción y de aprendizaje-servicio, que genere por 
un lado, la experiencia práctica a través de la 
atención de los problemas de la comunidad, 
y por otro lado, que genere los aprendizajes 
significativos para la innovación de modelos 
o herramientas de intervención comunitaria, 
capaces de ser replicados en otros contextos 
socioeconómicos y patentizados como expe-
riencias de innovación y desarrollo de nuestra 
universidad” (UDELAS, Acuerdo 046-2017, 2017)
Concebido de esta manera, el modelo define 
un enfoque de trabajo territorial, lo que ayu-
da a definir los ámbitos de actuación de la 
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universidad, desde la extensión, la docencia y 
la investigación. Esto conduce a la definición 
de esos espacios, que hoy se denominan las 
comunidades amigas de UDELAS. Se trata de 
“espacios comunitarios locales, generalmente 
marginados socialmente, seleccionados por 
la UDELAS para impulsar proyectos y acciones 
orientadas al desarrollo humano de su pobla-
ción.  Se trata de comunidades indígenas, ru-
rales, urbanas y urbano- marginales, próximas 
a dependencias de la universidad, que están 
ubicadas en todas las regiones del territorio 
nacional. Se apunta a crear condiciones para la 
participación, la colaboración y el diálogo que 
permitan construir colectivamente opciones 
de progreso, justicia social y equidad en esas 
circunscripciones”29
21.6. Resultados 
Entre los resultados de mayor relevancia en la 
definición de las políticas de extensión univer-
sitaria de UDELAS, se pueden señalar:
La jerarquización de la extensión universita-
ria, un tema que ocupa especial atención en 
los diversos espacios de debate universita-
rio en América Latina. Ella plantea uno de los 
desafíos que enfrentan las instituciones de 
educación superior de este siglo. “La tardía 
inserción de la extensión en el ámbito uni-
versitario, la marginación que ha sufrido con 
respecto a las demás funciones y procesos en 
el entorno internacional y el desvirtuamiento 
conceptual que la ha signado en su desarrollo, 
ha provocado que en la mayoría de los países 
latinoamericanos no rebase los marcos de eje-
cución de esporádicos programas y proyectos 
dependientes de la voluntad política de las 
autoridades de gobierno en las universidades, 
situación que a la vez se agrava por la com-
pleja situación internacional y las tendencias 
neoliberales” (Mariana Dulout, 2012).
La revisión conceptual de la extensión, como 
un concepto que se ha ido configurando desde 
el hacer, es decir, desde la experiencia práctica; 
también desde el intercambio en redes interu-
niversitarias en los contextos nacionales y re-
29 El concepto de Comunidades Amigas ha sido creado por el 
Dr. Juan Bosco Bernal, rector de UDELAS. En documento de 
Modelo de Trabajo Comunitario de UDELAS-MCT, 2017.
gionales. Esta revisión forma parte del proceso 
de construcción del nuevo plan estratégico de 
UDELAS para el periodo 2019-2023. 
La reorganización de las funciones de la exten-
sión, que surge desde el momento en que el 
plan estratégico articula las cuatro funciones 
sustantivas de la universidad, se amplifica en 
la medida que más actores intervienen en el 
cumplimiento de tareas de extensión univer-
sitaria y se consolida con la conformación de 
equipos de trabajo en el plano institucional 
con cobertura nacional. 
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22.1. Contexto general 
El siglo XXI ha estado marcado por una serie de 
cambios en lo tecnológico, económico, político 
y social; contexto que le plantea a las univer-
sidades el reto de hacer una revisión del qué y 
como lo hacen, y qué requieren para ajustarse 
a esas transformaciones que de forma directa 
impactan la educación superior.  Estos cam-
bios, colocan a las universidades frente a per-
sonas diferentes, más críticas y conocedoras 
de sus derechos; lo que hace que la diversidad 
sea un concepto que hoy por hoy la educación 
superior debe incorporar en su marco institu-
cional, desde todos los niveles; siendo uno de 
estos las políticas institucionales.  
El Instituto Tecnológico de Costa Rica, cuenta 
con el Consejo Institucional, órgano de nivel 
superior de la institución, encargado de fijar 
las directrices para orientar y fiscalizar la eje-
cución de las políticas generales que defina la 
Asamblea Institucional Representativa, asumió 
este reto a partir de la creación de una Comi-
sión Especial para que elaborara las políticas 
para poblaciones vulnerabilizadas, a saber: es-
tudiantes padres y madres, población en con-
dición de discapacidad, población indígena, 
género y población sexualmente diversa.
Previo al proceso, la comisión especial, realizó 
un tamizaje institucional que permitiera con-
tar con un perfil de lo que a nivel institucio-
nal se ejecutó desde valorar la existencia de 
programas y servicios, inversión económica, 
normativo entre otros, para insumos sobre las 
condiciones, posiciones y oportunidades de la 
población en el ejercicio de sus derechos, de 
igualdad y equidad en el ITCR.  Posteriormente, 
el proceso que permitió tener como produc-
to final el conjunto de políticas siguió varias 
etapas como la construcción de referentes 
teóricos, recolección de información, construc-
ción de guías de facilitación para la consulta, 
el procesamiento y análisis de la información 
para la sistematización, la propuesta para la 
validación y la redacción final de las políticas 
de equidad e igualdad.  Este trabajo de campo 
fue realizado a partir del primer semestre del 
año 2016 hasta finales del segundo semestre 
de 2018.
En vista que el alcance de las políticas univer-
sitarias es institucional; su formulación tuvo 
un proceso planificado, considerando que tan-
to la participación de la comunidad estudiantil 
como de los funcionarios representante de los 
Campus tecnológicos y Centros Académicos; 
siendo algunos de ellos personas representan-
tes de estos grupos mencionados y otras que 
tuvieran un vínculo con programas o instancias 
que desarrollan y ejecutan acciones para estas 
poblaciones.  
CAPÍTULO 22:
ESTRATEGIAS METODOLÓGICAS PARA LA 
FORMULACIÓN DE POLÍTICAS DE EQUIDAD E IGUALDAD 
EN EL INSTITUTO TECNOLÓGICO DE COSTA RICA
Katherine Palma Picado 
Ericka Masis Garita 
Ana Rosa Ruiz Fernández 
Francisco Mojica Mendieta 
Donald Granados Gómez
Instituto Tecnológico de Costa Rica (Costa Rica)
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22.2 Proceso de formulación de 
políticas
22.2.1. Perspectiva interdisciplinaria y 
representación institucional
El estudio se abordó desde una perspectiva in-
ter y transdisciplinaria para interpretar los dis-
cursos y prácticas de los sujetos consultados. 
Así, los miembros de la Comisión participaron 
desde distintos campos de conocimiento: eco-
nomía, psicología, diseño industrial, estadísti-
ca, antropología y comunicación, entre otras.   
Además, los miembros de la Comisión repre-
sentaron a la oficina de Equidad de Género y 
las Vicerrectoría de Vida Estudiantil y Servicios 
Académicos, Vicerrectoría de Docencia, Vice-
rrectoría de Administración, Vicerrectoría de 
Investigación y Extensión.
22.3. Grupos de consulta con 
“informantes” claves
La formulación de las políticas se llevó a cabo 
mediante la realización de grupos focales con 
“informantes” clave vinculados a las pobla-
ciones de interés para la construcción de las 
mismas, cuyos criterios de selección fueron los 
siguientes: 
•	 Estudiantes que eran parte de las poblacio-
nes meta, matriculados entre el primer se-
mestre de 2017 y segundo semestre del 2018.  
•	 Funcionarias/os (docentes y administra-
tivos) de distintos Campus Tecnológicos y 
Centros Académicos de la institución que tu-
vieran un vínculo laboral o afiliación/iden-
tificación con las poblaciones meta y que 
laboraran en la institución entre el primer 
semestre de 2017 y el segundo semestre del 
2018.  
La recolección de la información requirió la 
elaboración de distintos memorandos para la 
convocatoria y participación de las personas en 
cada uno de los grupos.  Es importante men-
cionar que dado el Consejo Institucional fuera 
quien nombrara la Comisión, permitió que el 
trabajo de campo fuera realizado con libertad 
y autonomía, ya que en su normativa establece 
lo siguiente con respecto al funcionamiento de 
las comisiones especiales:
“Las Comisiones Permanentes y especiales po-
drán hacerse asesorar por técnicos o especia-
listas de todas las instancias institucionales. 
Las diferentes direcciones de departamentos, 
escuelas, y coordinaciones de unidades, debe-
rán dar las facilidades necesarias para que su 
personal brinde la asesoría solicitada (Regla-
mento Consejo Institucional, artículo 23)”. 
Para la recolección de la información el equipo 
de trabajo diseñó distintas guías de facilitación 
de los grupos focales, las cuales permitieron 
una dinámica grupal abierta, a su vez que es-
tructurada en torno a lo que la política para 
cada población requería incluir, donde cada 
una de las guías fueron adecuadas según la 
consulta con los grupos meta.  
Toda la información recolectada por la Comi-
sión fue de carácter confidencial.  
22.4. Papel de las personas en 
el proceso de consulta para la 
formulación
Este trabajo asumió que el sujeto consultado 
es actor y autor de discursos y prácticas en la 
estructura institucional y social, es decir no 
tiene un papel pasivo en las relaciones y con-
diciones materiales, culturales en la universi-
dad pública. Posee y ocupa posiciones diferen-
ciadas y desiguales en las distintas estructuras 
de poder en las aulas, en los departamentos, 
unidades, escuelas y distintas jerarquías insti-
tucionales, lo que lo reta día a día a asumir un 
proceso activo en la construcción de condicio-
nes de mayor equidad.   
22.5. Momentos del proceso de 
formulación
•	 Análisis de los tratados Internacionales rati-
ficados por Costa Rica y la legislación nacio-
nal vigente en relación con cada una de las 
poblaciones.
•	 Determinación de la normativa, las acciones 
y recursos institucionales de las acciones 
del ITCR y otras universidades públicas, en 
materia de equidad e igualdad según grupos 
meta.
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•	 Análisis de antecedentes, referentes con-
ceptuales y contextualización sobre políticas 
específicas existentes. En este sentido, se re-
visaron documentos de instituciones públi-
cas y privadas nacionales e internacionales. 
•	 Asesoría por parte de un miembro del Con-
sejo Institucional sobre la relevancia y ope-
ratividad de las políticas institucionales en 
el ITCR, centrándose en especial en dar res-
puesta a las siguientes preguntas: ¿por qué 
se formulan políticas institucionales? ¿a qué 
responden o para qué se formulan políticas 
institucionales?  ¿dónde se reflejan u ope-
racionalizan las políticas universitarias? ¿Por 
qué son necesarias las políticas específicas? 
¿cómo vincular las políticas específicas ins-
titucionales que se formularon con las polí-
ticas generales? 
•	 Conformación del equipo de trabajo: se 
contó con la participación de dos personas 
que estuvieron en diferentes momentos del 
proceso.  Estas fueron contratadas y mantu-
vieron un estrecho trabajo con la Comisión 
Especial para ejecutar el plan de trabajo de 
campo con las poblaciones de equidad de 
género, diversidad sexual, estudiantes pa-
dres y madres e indígenas. En el caso del 
trabajo con población en condición de dis-
capacidad el trabajo lo desarrolló otro grupo 
integrado por personas del Programa Insti-
tucional de Equiparación de Oportunidades, 
el Programa de Servicios para Estudiantes 
con Discapacidad y Necesidades Educativas 
y el Departamento de Recursos Humanos 
que desde el año 2016 se había dado a la 
tarea de construir una metodología de con-
sulta para actualizar las políticas vigentes, 
considerando a estudiantes y funcionarios 
con discapacidad, prestadores de servicios 
de apoyo y docentes. Se estableció un tra-
bajo vinculado, en vista que el proceso para 
esta población ya estaba avanzado y coinci-
dió con la consigna para lo que había sido 
creada la Comisión Especial, en el tanto, el 
enlace permitió unificar esfuerzos y lograr 
las metas; considerando además que dos de 
las personas de este equipo eran represen-
tantes de la Comisión Especial. 
•	 Construcción de guías de facilitación para el 
proceso de consulta:  previo a las sesiones 
de consulta, se realizaron entrevistas explo-
ratorias con personas de las poblaciones, así 
como, con funcionarias vinculadas a servi-
cios y programas para cada población, para 
que con los insumos obtenidos se pudiera 
diseñar las guías de facilitación, las cuales 
se estructuraron por ejes y a su vez en un 
conjunto de preguntas generadoras.  
•	 Proceso de convocatoria: la fase inicial del 
tamizaje institucional para cada una de las 
poblaciones permitió hacer el levantamien-
to de las listas de personas para ser convo-
cadas en cada sesión y para cada población. 
Para el caso de la comunidad funcionaria se 
envió un memorando escrito con la convo-
catoria respaldada según se mencionó en 
la potestad que le brinda el Consejo Insti-
tucional. En el caso de la comunidad estu-
diantil la convocatoria se realizó a través de 
los programas existentes o de las personas 
“vínculo”. 
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La siguiente tabla describe de forma resumida la ruta utilizada para la convocatoria de cada po-
blación: 
Población meta: estudiantes madres y padres
En la institución existe la Asociación de estudiantes madres y padres, que es una instancia derivada de 
la Federación de Estudiantes del ITCR. Esta asociación tiene el registro de la población estudiantil que es 
madre o padre. 
Población meta: indígena
El Àrea de Gestión de Salvaguarda de los Pueblos Indígenas cumplió la función de facilitar el contacto con 
estudiantes indígenas.
Población meta: mujeres
La institución cuenta con un grupo de Mujeres en la Ingeniería con quienes se enlazó para consultar tanto 
a estudiantes y docentes mujeres del área de ingeniería y de otras áreas del conocimiento. 
Población meta: diversidad sexual
La institución cuenta con un grupo Diversidad a través de los cuales se realizó la convocatoria para los 
grupos de consulta.
Población meta: discapacidad
El Programa de Servicios para Estudiantes con Discapacidad y Necesidades Educativas cuenta con el re-
gistro de la población estudiantil en condición de discapacidad de cada una de los Campus Tecnológicos 
y Centros Académicos, además de un equipo de asesores psicoeducativos que brindan acompañamiento 
a esta población. Además, en conjunto con el Programa Institucional de Equiparación de Oportunidades 
cuenta con el registro de docentes capacitados en el tema de discapacidad a quienes se convocó para el 
proceso de consulta. La Comisión Departamental de Inclusión de que funciona desde el Departamento de 
Recursos Humanos tamizó la población funcionaria para registrar la población en condición de discapaci-
dad que labora para el ITCR.
La programación se hizo de la siguiente manera: ini-
ció con las poblaciones de discapacidad, indígena y 
género durante el año 2017 y el resto de las pobla-
ciones – diversidad sexual e indígenas- en el año 
2018.
Es importante señalar que desde el año 2011 la po-
blación con discapacidad cuenta con políticas ins-
titucionales, razón por la cual fue la primera pobla-
ción que inició el proceso descrito. Este grupo de 
trabajo definió una metodología que la Comisión 
Especial acordó tomar como modelo para el resto 
de las poblaciones.
•	 Consulta para la formulación de políticas: 
se realizaron de 2 a 3 sesiones de consul-
ta con una duración de aproximadamente 
3 horas para cada una de las poblaciones 
meta, donde las guías de facilitación guia-
ron el trabajo de consulta y recolección de 
la información.
•	 Construcción de la propuesta de política 
para cada población: a partir de la fase an-
terior se realizó la propuesta inicial de la po-
lítica para cada una de las poblaciones.
•	 Validación de las políticas: implicó realizar la 
convocatoria a sesiones de trabajo con cada 
una de las personas que participaron en los 
grupos de consulta con el fin de presentar la 
propuesta de la política y validar la misma, 
a través de una discusión y análisis cons-
tructivo para la reelaboración a partir de lo 
que los y las participantes indicaban, las ob-
servaciones y en otros casos en validar lo 
consignada previamente.
•	 Elaboración de la propuesta final de política: 
la comisión realizó los ajustes finales en for-
ma a lo señalado en la fase anterior, valoró 
elementos como la pertinencia, tipo de al-
cance e hizo una diferenciación entre lo que 
correspondía de una política o a una acción. 
•	 Presentación del conjunto de políticas es-
pecíficas para la equidad y la igualdad en 
el ITCR:  una vez se siguió y concluyó la ruta 
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descrita anteriormente con todas las pobla-
ciones meta, la comisión procedió a elabo-
rar el informe del conjunto de políticas que 
fue presentado en el mes de diciembre del 
año 2018 al Plenario del Consejo Institucio-
nal. Es importante mencionar que el equipo 
de trabajo que desarrollaba el proceso de 
las políticas en discapacidad había entrega-
do las mismas orientaciones, las cuales fue-
ron incluidas en este informe.
22.6. Conclusiones
Esta ponencia describe de forma muy general 
la ruta que se siguió para el proceso de formu-
lación de un conjunto de políticas instituciona-
les en el ITCR.  El proceso tuvo una duración de 
tres años, requirió del esfuerzo y compromiso 
de muchas personas, y si bien es real que en 
toda organización se encontrarán personas con 
altos grados de compromiso que creen firme-
mente en la equidad, igualdad y los derechos 
humanos, dispuestos a generar iniciativas en 
estas líneas; es innegable que este producto 
final –estas políticas para la equidad e igual-
dad- es el resultado de apuesta que el Consejo 
Institucional como órgano superior decidió ha-
cer, al crear la Comisión Especial para trabajar 
en la propuesta de estas políticas. Es valioso 
porque como instancia institucional, tuvo la 
visión de hacer una lectura del ITCR y ver que 
era necesario visibilizar la diversidad humana 
y la interseccionalidad de la comunidad uni-
versitaria.
El camino está iniciado y desde diciembre del 
2018 ha mostrado indicios de que la aproba-
ción e implementación serán una realidad. 
El principal indicio estuvo en la sesión de la 
Asamblea Institucional Representativa (sesión 
96-2019, Iº Semestre del 2019), donde el Conse-
jo Institucional en un deseo de que este pro-
ceso se materialice, sometió a la comunidad 
institucional la incorporación de dos políticas 
generales, la cuales fueron aprobadas y con las 
que se le da un sustento a nivel superior en 
el tanto que estas políticas vendrán a ser el 
respaldo y la vinculación con las políticas es-
pecíficas propuestas.
Estas políticas universitarias y las estrategias 
de gestión que se deriven de ellas, una vez 
que sean aprobadas e implementadas, confi-
gurarán una construcción social diferente en el 
modelo de organización universitaria del ITCR.
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23.1. El acceso a la formación 
universitaria en Italia 
Italia es un País de la Unión Europea. Al final 
de la educación y formación secundaria que 
termina con un Examen de Estado, los jóvenes 
pueden acceder, si asì lo desean, a los cursos 
de educación terciaria, es decir a las Universi-
dades, al AFAM (Alta Formazione Artistica Mu-
sicale e Coreutica) o a los I.T.S. (Istituti Tecnici 
Superiori)30.
La condición para acceder a la formación uni-
versitaria es la obtención de un título de nivel 
ISCED 3 (Upper secondary education) según la 
clasificación internacional estándar de la for-
mación ISCED (International Standars Classifi-
cation of Education) elaborada por la UNESCO. 
La obtención del título es una condición ne-
cesaria, pero suficiente para el acceso solo en 
los Programas de Postgrado que no exijan el 
numerus clausus31.
Un tercio de los estudiantes universitarios se 
beneficia de servicios o subvenciones para el 
derecho a la educación, con importantes dife-
rencias (hasta al 10%) entre las universidades 
del norte y las del sur, lo que subraya una con-
30 Fuente: MIUR, Ministero dell’Istruzione, Università e Ricerca, 
https://miur.gov.it.
31 Por lo que se refiere al sistema universitario italiano es ne-
cesario hacer referencia en particular al art. 33 de la Cons-
titución Italiana y a la Ley 30 de diciembre de 2010, n. 240. 
La reforma que dicha ley emprende se ajusta con el Proceso 
de Bolonia que, a partir de 1999, ha coordinado las medidas 
estratégicas de todos los ministerios miembros del Espacio 
europeo de la educación superior.
dición de desventaja en cuanto a equidad para 
los jóvenes del sur del País (Eurostudent p. 10). 
El porcentaje de estudiantes de sexo femenino 
es 12 puntos más alto que el de los hombres, 
ya que no refleja la condición demográfica ju-
venil del País, más equilibrada entre los dos 
sexos; en cambio hay un predominio notable-
mente masculino en las licenciaturas de área 
científica y de ingeniería (donde se constata 
un tope de licenciados varones de 2017 del 
74%, (Almalaurea 2018). Proyectos dedicados 
a la orientación llevados a cabo en sinergia 
entre universidades, escuelas y asociaciones 
de educadores aspiran a favorecer un mayor 
equilibrio de género en el acceso a los estu-
dios, tema en el que la influencia de la cultura 
tradicional, pero también del permanecer de 
algunos prejuicios de género adoptados por 
los propios jóvenes, parece ser todavía notable 
(Pezzini, 2012).
En Italia, como se sabe, el fenómeno inmigra-
torio es hoy en día particularmente relevante; 
el 42,9% de los licenciados de ciudadanía no 
italiana ha conseguido el diploma de escue-
la secundaria superior en nuestro País: este 
porcentaje era el 28,2% en 2011; el porcentaje 
de extranjeros licenciados en Italia originario 
de las Américas es el 9,4 (Almalaurea 2018). En 
proporción, el porcentaje de estudiantes ex-
tranjeros que acceden a la universidad es me-
nor que el de los italianos en comparación a la 
escuela secundaria.
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Parece ser aún relevante la correlación en-
tre el acceso a la universidad y la condición 
social y cultural de los estudiantes; estadísti-
camente se ven favorecidos en el acceso los 
jóvenes que proceden de contextos y familias 
en condición socioeconómica favorable; todos 
los estudios analizados, si bien con algunas di-
ferencias y particularidades, documentan que 
el porcentaje de éxito en la educación terciaria 
está altamente desequilibrado en favor de los 
hijos de padres que a su vez consiguieron un 
título de educación por lo menos secundario 
en comparación con los hijos de quienes no 
consiguieron el título32; el problema del sis-
tema de educación como frustrado “ascensor 
social” termina por afectar la universidad pero 
se origina en los años previos de educación y 
formación (Barone, 2013) y plantea sin duda un 
problema en cuanto a equidad en el sistema 
del País33. 
Como señala A. Sen (2006), no es en absolu-
to obvio poder llegar a una medición ética de 
la desigualdad, tal como definir las relaciones 
entre igualdad y diferencia a fin de construir 
una perspectiva de equidad, entendida como 
respuesta del sistema social a las característi-
cas personales de cada uno y a su potencial de 
realización, con beneficio virtuoso tanto para el 
individuo como para la sociedad entera (Nuss-
baum, 2007). Italia desde hace mucho tiempo 
32 La afirmación nace de una correlación longitudinal y trans-
versal que compara, además de las encuestas de Almalau-
rea ya mencionadas, los datos recogidos por los estudios 
INValSI (Istituto Nazionale di Valutazione dei Sistema di Is-
truzione) 2017 OCDE Pisa (Programme for International Stu-
dent Assesment) 2015 y los datos Piacc (Programme for the 
International Assessment of Adult Competencies) 2013.
33 Una ulterior declinación del tema del acceso equitativo al 
sistema universitario en Italia es la territorialidad; durante 
estos años los problemas logísticos de acceso a las univer-
sidades se han solucionado con políticas de difusión de las 
sedes descentralizadas de las Universidades, para poder al-
canzar de forma más capilar las diferentes áreas del territo-
rio; respetando la eventual especialización de área de cada 
Universidad pero al mismo tiempo garantizando una equi-
tativa distribución en el territorio de los cursos de Estudio 
de los diferentes ramos y sectores científico-disciplinarios 
y profesionales; implementando la formación blended, es-
tableciendo incluso verdaderas universidades telemáticas; 
favoreciendo tanto desde el punto de vista financiero como 
logístico la movilidad de los estudiantes hacia las sedes de 
estudio deseadas. En esta dirección algunos interesantes 
proyectos en experimentación prevén formas de reciproci-
dad social entre estudiantes fuera de la sede y visitantes 
en la perspectiva del welfare de comunidad, para, al mismo 
tiempo, responder a las necesidades y valorizar los recursos.
se ha orientado en esta dirección con decisio-
nes tanto políticas como reglamentarias que 
puedan sostener un proceso ya firmemente en 
marcha en la sociedad. Las deficiencias toda-
vía presentes, también por motivos de carácter 
histórico y estructural que requieren mucho 
tiempo por resolver (Gairín y Palmeros 2018), 
se controlan y progresivamente se enfrentan. 
Además de las temáticas mencionadas (véase 
al respecto el reciente informe OCDE 2018) está 
también el gran asunto de la discapacidad y de 
las dificultades específicas de aprendizaje que, 
en la perspectiva de la formación universitaria 
profesionalizante, no plantean solo problemas 
de equidad que claramente hay que resolver 
cuanto antes, sino también cuestiones deonto-
lógicas que quedan aún hoy abiertas.
23.2. Estudiantes con Necesidades 
Educativas Especiales y universidad
A partir de los años ’70 del ‘900 también Italia 
ha empezado a cuestionar el tema de la plena 
integración de las personas con discapacidad 
y a aplicar políticas y estrategias orientadas a 
poner a disposición de cualquier persona las 
oportunidades, en nuestro caso formativas, 
mejores para cada una.
Un aparato legislativo sólido, cuyo pilar está 
en la Ley marco n. 10471992, con una especifi-
cación para la universidad ofrecida por la Ley 
n.17/1999, ha orientado todas las universidades 
italianas a reunirse en consorcios para com-
partir criterios culturales y operativos. Por eso 
en 2001 nació la CNUDD, Conferenza Nazionale 
Universitaria dei Delegati per la Disabilità. En 
2014 este trabajo colaborativo y sinérgico dio 
lugar a un documento Líneas Maestras que 
orienta decisiones, medidas, métodos y proce-
dimientos de cada universidad a favor de los 
estudiantes con discapacidad o con TEA, que 
en Italia corresponden en total aproximada-
mente al 14% de la población estudiantil (Eu-
rostudent 2018, p. 30).
Cada universidad puede también dotarse de 
específicos protocolos, pero a nivel nacional 
todas las universidades tienen que adoptar 
en sus prácticas organizativas y didácticas los 
principios rectores contenidos en la Conven-
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ción de la ONU sobre los derechos de las per-
sonas con discapacidad (2006), ratificada en 
Italia en 2009, con especial atención al “res-
peto de la dignidad inherente, la autonomía 
individual, incluida la libertad de tomar las 
propias decisiones, y la independencia de las 
personas; la no discriminación; la participación 
e inclusión plenas y efectivas en la sociedad; 
[…] la igualdad de oportunidades; la accesibili-
dad” (art. 3, 2006).
El acceso a las universidades, incluso para los 
estudiantes con discapacidad, prevé la obten-
ción del título de estudio secundario34. En los 
casos de matriculación el estudiante puede, 
debe beneficiarse de algunas medidas que en 
Italia hoy en día son las siguientes:
Cada universidad tiene un Delegado del Rec-
tor con tareas de coordinación, supervisión y 
asistencia de todas las iniciativas relativas a la 
accesibilidad para las personas con discapaci-
dad. Además, cuenta con un Servicio para la 
discapacidad (y TEA), que favorece la conexión 
entre el estudiante y sus particulares y perso-
nales características y el sistema universitario. 
Áreas de acción del Servicio son la garantía 
de la accesibilidad de los espacios, según los 
criterios de los ajustes razonables, la disponi-
bilidad de ICT y específicos programas infor-
máticos para la inclusión, según los principios 
dictados por el Universal Design for all (CAST 
2011, Mulé, Savia 2015), el apoyo psicopedagó-
gico a la elaboración del Plan Individualizado.
Servicio de tutoría dedicado; consiste en el se-
guimiento del estudiante con discapacidad por 
un igual, u otra figura, con la tarea, dependien-
do de las necesidades especiales, de acompa-
ñamiento material, ayuda en el estudio indivi-
dual, apoyo a la comunicación.
34 Incluso con el apoyo de un PEI (Plan Educativo Individua-
lizado, que recalibra objetivos, contenidos y estrategias di-
dácticas en la perspectiva del proyecto de vida). En los casos 
en los que el PEI no prevé la obtención del título, se prevé 
la certificación de las competencias adquiridas, que sin em-
bargo no ofrece acceso formal a los Cursos Universitarios. 
En estos casos algunas universidades – muy pocas en rea-
lidad, y entre estas la Università degli Studi di Bergamo en 
el programa de postgrado en Ciencias de la formación pri-
maria – preven la posibilidad de frecuencia de los jóvenes 
con discapacidad como oyentes, con, al final, la emisión de 
la correspondiente certificación.
Plan Individualizado, redactado en colabora-
ción con el estudiante, que especifica todas 
las medidas compensatorias y eximidas y las 
formas de personalización didáctica que sean 
adecuadas a partir del cruce entre los datos 
de certificación del estudiante en relación a 
su Necesidad Educativa Especial, sus recursos 
personales y los vínculos formales de la carre-
ra universitaria con vistas a su alcance.
Asistencia a la movilidad (tanto local como in-
ternacional).
Personalización de las modalidades de exa-
men y evaluación (incluso mediante pruebas 
equivalentes) y, si acordado con los profeso-
res, incluso de la didáctica y adopción de las 
medidas adecuadas incluso en el momento de 
la prueba de acceso a los Cursos con numerus 
clausus.
Disponibilidad de instrumentos didácticos y de 
tecnologías adaptativas y de asistencia.
Exención o reducción de la colegiatura.
La puesta a régimen de estas medidas ha fa-
vorecido durante los años un acceso cada vez 
mayor a la universidad incluso de los estu-
diantes con discapacidad.
El principal tema en cuestión hoy en día en Ita-
lia, que no puede resolverse con lo que ya se 
ha puesto en campo, concierne la cuestión de 
las licenciaturas de capacitación a la profesión. 
Si es cierto, de hecho, que por su naturaleza 
y por disposiciones constitucionales el estu-
dio universitario debe ser libre y accesible, es 
también cierto que el ejercicio de algunas pro-
fesiones requiere habilidades técnicas que no 
todas las formas de discapacidad, ni siquiera 
con las adecuadas formas adaptativas, permi-
ten conseguir por quien recibe la formación. Se 
trata de un tema muy delicado, actualmente 
estudiado tanto en términos de investigación 
científica como de normativa (Coccia, Finoc-
chietti 2011). No es insignificante, además, el 
delicado tema de las discapacidades llamadas 
invisibles, por las que a menudo existe el pro-
blema de la disclosure con todo lo que esto 
comporta (Bellaricco, 2017, p. 132).
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Conclusiones
El artículo 3 de la Constitución Italiana no deja 
lugar a dudas sobre una decisión estratégica 
de base que a la política se delega solo que 
logre ejecutar de la manera más plena posible: 
“Todos los ciudadanos tienen la misma digni-
dad social y son iguales ante la ley, sin distin-
ción por razones de sexo, raza, lengua, religión, 
opiniones políticas ni circunstancias persona-
les y sociales. Corresponde a la República su-
primir los obstáculos de orden económico y 
social que, limitando de hecho la libertad y la 
igualdad de los ciudadanos, impiden el pleno 
desarrollo de la persona humana y la partici-
pación efectiva de todos los trabajadores en la 
organización política, económica y social del 
País”.
“La perspectiva de la universidad es la de 
promover una sociedad inclusiva en las que 
aprendizajes, conocimientos y competencias 
se posicionen en un plan universal para todos, 
sin perdedores, valorizando las diversidades 
personales y culturales y sacando a la luz los 
aspectos que tienen en común personas y gru-
pos, países y culturas, en una nueva perspecti-
va de la ciencia, del mundo y de la humanidad” 
(Moliterni, 2015, 2017).
Don Milani, un sacerdote educador de gran in-
fluencia, inteligentemente sintetizaba que no 
hay nada tan injusto como hacer partes iguales 
para los desiguales (Milani, 1967). Para garan-
tizar o, por lo menos, favorecer la equidad, el 
sistema de educación terciaria en Italia exige 
una constante atención de los responsables 
políticos, considera positivamente iniciativas 
inclusivas para sostener la cualidad del apren-
dizaje desde los primeros ciclos de enseñanza, 
promueve, aunque de manera todavía muy di-
fusa, la personalización de los programas de 
estudios y de las carreras (con arreglo a los 
ordenamientos vigentes), para favorecer para 
cada persona humana el conseguimiento de 
la excelencia personal a la que tiene el dere-
cho-deber de aspirar (Bertagna, 2009).
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24.1. Introducción
Actualmente, existe la convicción de que los 
estudiantes independientemente de sus ca-
pacidades pueden acceder al conocimien-
to de acuerdo a las oportunidades que se le 
ofrezcan. Una escuela inclusiva es aquella que 
ofrece a todos sus alumnos las oportunidades 
educativas y las ayudas necesarias para su pro-
greso académico y personal (Ruiz 2014). Parece 
claro que los procesos de cambio que harán 
posible el progreso hacia una escuela inclusiva 
se organizan a partir del currículo, entendido 
en sentido amplio, como referente a partir del 
cual toman sentido las distintas actividades y, 
en su caso, adaptaciones que se programen. 
La Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura (2008), al 
respecto hace las siguientes consideraciones: 
“avanzar hacia la inclusión no es esencialmen-
te un trabajo de reestructuración de la educa-
ción especial, ni tan siquiera de la integración. 
Tiene que ver con todos los alumnos y no úni-
camente con aquellos que tienen necesidades 
especiales. 
Sin embargo, llevar a la práctica el enfoque de 
educación inclusiva, hacer realidad una “Es-
cuela para todos” que garantice la igualdad de 
oportunidades, no es una tarea fácil ya que im-
plica transformar las formas de enseñar y de 
aprender en escuelas que se han caracterizado 
por ser altamente selectivas, discriminatorias 
y excluyentes.
Desde la Universidad del Tolima, se pretende 
generar una cultura inclusiva que impacte en 
la formación personal y profesional de estu-
diantes docentes y administrativos y continuar 
apostándole al respeto por la diversidad, des-
de una cultura inclusiva, ética, democrática y 
participativa.
Con base en las ideas anteriores se está cons-
truyendo una propuesta de política de educa-
ción inclusiva para la Universidad del Tolima 
que requiere:
1. El repensar el marco legal existente para 
la educación de las personas con disca-
pacidad, ya que las acciones en el nivel 
superior o universitario son casi nulas y 
no todas las instituciones se encuentran 
comprometidas con la inclusión educativa 
de las personas con discapacidad. 
2. Promover la cultura en el respeto a la di-
versidad y el reconocimiento de los estu-
diantes como sujetos, para que se interac-
túe bajo estas premisas, ya que sólo así 
se podrá evidenciar un cambio de actitud, 
compromiso y  responsabilidad para lo-
grar la inclusión de la población con dis-
capacidad en la universidad.
3. Trabajar acciones inclusivas en discapa-
cidad no como resultado de intenciones 
particulares y transitorias de quienes tie-
nen injerencia en la normatividad institu-
cional sino que sean un asunto explícito 
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en la política institucional y un trabajo de 
la comunidad académica.
4. Organizar redes universitarias para socia-
lizar acciones y promover el proceso de 
inclusión de estudiantes con discapacidad 
a las instituciones universitarias.  
Una universidad incluyente será mejor en la 
medida que considere las diferencias como 
oportunidades mas no como problemas, haga 
uso eficaz de los recursos disponibles para 
apoyar el aprendizaje, utilice como punto de 
partida las prácticas y conocimientos existen-
tes y desarrolle un lenguaje común dentro de 
la comunidad académica.
24.2. Metodología
Figura 1. D U A: Diseño Universal para el Aprendizaje.
Fuente: Elaboración propia
El trabajo que se está realizando con las po-
blaciones vulnerables, se encuentra enmarca-
do en la generación de ambientes pedagógi-
cos para la formación de competencias en los 
procesos de enseñanza para la circulación del 
saber; los cuales se diseñan como experiencia 
de aprendizaje. La metodología básica es de 
seminario-taller, cuya principal característica 
es la permanente interacción entre los par-
ticipantes, la cual se posibilita por medio de 
puntos de vista grupales y reflexiones. Igual-
mente se está abordando desde el DUA (dise-
ño universal para al aprendizaje); realizando 
adaptaciones curriculares desde un currículo 
flexible y participativo: teniendo en cuenta la 
diversidad de los estudiantes, trabajar más 
desde sus fortaleza, un aprendizaje coopera-
tivo y colaborativo; un diagnóstico sobre los 
estilos de aprendizaje de los estudiantes y a 
partir de éste realizar estrategias de enseñanza 
para la promoción de aprendizaje significativo 
que sean adecuadas y generen un impacto en 
la formación de los estudiantes para su trans-
formación a nivel personal y social; desde el 
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desarrollo de competencias afectivas (Ser, acti-
tudinal), cognitivas (saber, conceptual) y peda-
gógicas (hacer, procedimental). Así, se conside-
ra importante generar una articulación desde 
las políticas educativas y las prácticas pedagó-
gicas inclusivas.
24.3. Resignificación de las Prácticas 
Pedagógicas
Cuando se habla de la práctica pedagógica, no 
se excluye la reflexión; Vasco (2002), conside-
ra la pedagogía no como la práctica pedagó-
gica misma, sino como el saber teórico- prác-
tico generado por los pedagogos, a través de 
la reflexión personal y dialogal sobre su pro-
pia práctica pedagógica. A su vez, esta prác-
tica pedagógica se puede convertir en praxis 
en la medida en que los docentes reflexionen 
en torno al papel que están realizando y a la 
importancia que desde las reflexiones e in-
tercambios de experiencias se fortalezcan los 
procesos de formación de los estudiantes. 
Teniendo en cuenta los planteamientos de 
Paulo Freire, la praxis pedagógica se asume 
como el reencantamiento educativo que con-
voca la urgencia de la resignificación de la 
educación o acontecimiento que imprime un 
sentido humano y permite hacer de ella un lu-
gar de reflexión, de vida y esperanza social; lo 
que implica acontecer la educación como un 
pensamiento que se vive en la práctica de la 
acción transformadora (Freire, 2009), es decir, 
en la vivencia del día a día, en la relación vital 
con el otro. 
 Reencantar la educación y la praxis pedagó-
gica no es inyectarla de nuevos métodos, de 
nuevos paradigmas; es, sobre todo, vivirla con 
un signo de humanidad que recupere el senti-
do humano del otro a partir de la experiencia 
del encuentro vital que se posibilita en el aula 
y fuera de ella.
La praxis pedagógica es, desde la mirada de 
Freire, el momento de reflexión, el fortaleci-
miento de las cualidades fundamentales que 
hacen del maestro un sujeto transformador. 
Es una humildad que supone reconocer como 
más dignos a los otros; admite el amor, la va-
lentía, la alegría, la tolerancia, el respeto y la 
ética, y demás cualidades que se constituyen 
en la razón crítica y liberadora, que en el acon-
tecer educativo se configura como la más gran-
de apuesta humana.
Para desarrollar prácticas pedagógicas inclusi-
vas se deben tener en cuenta ciertos aspectos 
como:
•	 Considerar las diferencias como oportunida-
des de aprendizaje; al modificar estructuras 
y generar cultura inclusiva, se requiere de un 
proceso actitudinal y un empoderamiento 
por parte de los docentes para responder a 
las diferencias.
•	 Se deben identificar las prácticas pedagógi-
cas que están generando las barreras para la 
participación, y potenciar las relaciones en-
tre estudiantes y docentes e incorporar me-
canismos para generar una cultura inclusiva. 
•	 Socialización de prácticas pedagógicas exi-
tosas. En ocasiones, los docentes no tienen 
la oportunidad de observar y/o conocer las 
prácticas pedagógicas de sus compañeros, 
lo cual representa una barrera. 
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Fuente: Elaboración propia
Figura 2. Praxis pedagógica.
Para la resignificación de las prácticas peda-
gógicas inclusivas considero importante tener 
en cuenta el modelo que plantea Muntaner 
(2010), en el cual la inclusión es una apuesta 
de cambio de actitud y fortalecimiento de los 
procesos inclusivos desde la presencia, parti-
cipación y progreso en los cuáles el estudiante 
está presente en la institución educativa, en el 
aula y participa de todas las actividades que se 
desarrollan; además hay un progreso donde se 
pueden obtener resultados a corto mediano y 
largo plazo.
24.4 A Manera de Conclusión
La práctica pedagógica inclusiva es tan impor-
tante en la formación de un maestro; llegar a 
ella es un enorme privilegio; debe ser vivido 
cada día con el gozo del primer día. Es la res-
ponsabilidad de tratar con niños y jóvenes; 
de coparticipar en su formación; y por tanto, 
la educación no puede ir en detrimento de la 
condición de los otros, sino, por el contrario, 
en favor de su alegría, de su esperanza y de su 
razón más alta en clave de humanidad.
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25.1. Introducción
Uno de los desafíos a los que se enfren-
ta actualmente todo el sistema educativo en 
el mundo es de ofrecer una educación justa, 
digna y con equidad y calidad para todos los 
niños, jóvenes y adultos.  Para lograr este ob-
jetivo las Instituciones Educativas -IE- pueden 
asumir un rol que permita contribuir al recono-
cimiento de la diversidad y la igualdad o a pro-
longar la desigualdad y por lo tanto la exclu-
sión de poblaciones vulnerables socialmente, 
de ahí que sea necesario que estas organiza-
ciones asuman un papel preponderante hacia 
una educación humanizada, socialmente justa 
y responsable desde el reconocimiento de la 
condición humana,  pues como menciona Mo-
rin  (2001), “El ser humano es a la vez físico, 
biológico, psíquico, cultural, social, histórico y 
esta unidad compleja de la naturaleza humana 
está completamente desintegrada en la educa-
ción a través de las disciplinas que imposibilita 
aprender lo que significa ser humano  […] de 
tal manera que se debe tomar conocimiento y 
conciencia de su identidad compleja y común 
a todos los demás humanos.  Así, la condición 
humana debería ser objeto esencial de cual-
quier Educación” (p.17).  Se puede concluir en-
tonces que una de las Instituciones que debe 
ser líder en este proceso es el gobierno quien 
debe considerar la complejidad humana y pro-
mover la unidad y la diversidad de todo lo que 
es humano a través de la política pública, con-
cebida esta como “el ámbito del gobierno de 
las sociedades humanas, y la designación de 
los propósitos y programas de las autoridades 
públicas” (Roth, 2103, p.25).
De acuerdo al anterior contexto, se hace ne-
cesario entonces, efectuar un análisis de la 
política pública en el ámbito de la educación 
inclusiva, objeto del presente documento. Se 
presenta un estudio que analiza la política de 
inclusión educativa colombiana desde una 
perspectiva institucional en la Educación Su-
perior. Se emplea el análisis documental, a 
través de la revisión de algunos documentos 
de política educativa publicados en la última 
década.  Se complementó con entrevistas a ex-
pertos y actores relevantes asociados a proce-
sos de inclusión en la Universidad del Tolima. 
Se analiza la política desde un nivel institucio-
nal, y para esto se tomaron como variables de 
estudio, la gobernabilidad, pertinencia, efica-
cia de los recursos, prácticas educativas y me-
canismos de acceso e implementación de la 
política.
25.2. Contexto Internacional
Para que la educación realmente contribuya 
al desarrollo de las sociedades y de la econo-
mía de una nación, ha sido indispensable que 
el sistema educativo en el mundo, se oriente 
hacia modelos que contemplen la calidad y la 
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equidad de la educación a través de esquemas 
más justos, democráticos, solidarios y coope-
rativos y reconozca la diversidad.  La exclusión 
social en la vida de una persona con una nece-
sidad educativa, discapacidad, grupo minorita-
rio o en situaciones psicosociales vulnerables, 
pone de manifiesto el poder institucional para 
excluir y evidenciar como ello afecta al bienes-
tar social, emocional y a la autoestima de las 
personas excluidas. Un análisis reciente de las 
investigaciones internacionales (Ainscow et al., 
2006, como se cita en Ainscow y Miles, 2008) 
muestra una tipología de cinco concepciones 
de la inclusión, que son: a) la inclusión en re-
lación con la discapacidad y las necesidades 
educativas especiales; b) la inclusión como 
respuesta a las exclusiones disciplinarias; c) 
la inclusión referida a todos los grupos vul-
nerables a la exclusión; d) la inclusión como 
promoción de una escuela para todos; y e) la 
inclusión como Educación para Todos.
Así, que son múltiples las interpretaciones y 
por tanto la concepción que se le ha otorga-
do a la inclusión.  Hacia los años ochenta a 
raíz del reconocimiento de la violación perma-
nente de los derechos humanos a los grupos 
vulnerables inicialmente de las etnias y la po-
blación con discapacidad, se comienza a utili-
zar a nivel educativo el término de integración 
Educativa, que según Muntaner (2014) signifi-
ca “un cambio radical en los planteamientos, 
creencias y prácticas educativas, que comenzó 
con la incorporación de alumnos con discapa-
cidad en los centros y en las aulas ordinarias. 
Representa un avance muy significativo y rele-
vante para acabar con la exclusión y la discri-
minación de ciertos alumnos, potenciando la 
equidad y la igualdad de oportunidades” (p.63). 
Posteriormente la UNESCO (2005), avanza hacia 
lo que se ha denominado “Educación para to-
dos” y por tanto presenta los seis objetivos, se-
gún los cuales todas las naciones deben lograr 
para garantizar que niños, jóvenes y adultos 
adquieran los conocimientos y competencias 
para mejorar su vida y desempeñar el papel 
que les corresponde en la construcción de so-
ciedades más pacíficas y justas.  Y todo ello 
avanzo hacia lo que hoy se reconoce como el 
modelo inclusivo, que como describe Booth y 
Ainscow (2002) “La “inclusión” o la “educación 
inclusiva” no es otro nombre para referirse a 
la integración del “Alumnado con Necesidades 
Educativas Especiales-ACNEEs” (p.20).
25.3. Contexto Nacional
Solo hasta el año 2013, el Ministerio de Educa-
ción Nacional MEN, publicó el documento “Li-
neamientos de política para la atención edu-
cativa a poblaciones vulnerables” y a través de 
estos lineamientos, se propuso consolidar una 
gestión basada en la inclusión, la equidad y la 
calidad del servicio educativo para la pobla-
ción vulnerable. Además, entregó el documen-
to de Índice de inclusión para las Instituciones 
de Educación Superior INES para que éstas 
conozcan los aspectos más importantes que 
se deben tener en cuenta en la atención a la 
diversidad, sin que esto, implique que sea un 
factor de evaluación de las IES, sino más bien 
una herramienta para facilitarles el proceso de 
inclusión en la educación superior.
Inicialmente el MEN a través de su política de 
Revolución Educativa “busca brindar las con-
diciones necesarias para que todos los colom-
bianos, sin excepción, puedan acceder a una 
educación inclusiva y de calidad sin ningún 
tipo de restricciones o desigualdades” (MEN, 
2009). Complementario a ella, diseñó la políti-
ca educativa llamada Educación de calidad, el 
camino para la prosperidad, entendida como 
“aquella que forma mejores seres humanos, 
ciudadanos con valores éticos, respetuosos de 
lo público, que ejercen los derechos humanos, 
cumplen con sus deberes y conviven en paz. 
Una educación que genera oportunidades le-
gítimas de progreso y prosperidad para ellos 
y para el país”.  (MEN, 2010 p.6). El énfasis en 
la inclusión se hace desde la Política de La 
educación inclusiva que se ha materializado 
en estrategias como la ampliación del acceso, 
disminución de la deserción, innovación y per-
tinencia y la asignación de personal de apo-
yo a instituciones educativas que puedan dar 
atención apropiada. (Altablero, MEN. 2007). Sin 
embargo, aún se está en deuda con aquellos 
que han tenido que abandonar sus estudios 
por situación de desplazamiento, aquellos que 
han sido víctimas del conflicto armado, niños 
y jóvenes obligados a permanecer en las mon-
tañas y que hoy son reinsertados y que decir 
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con los discapacitados, indígenas, negritudes, 
personas con capacidades excepcionales, per-
sonas con problemas mentales, madres cabe-
zas de familia entre otros.
25.4. Evolución de la normatividad 
asociada a los procesos de política 
educativa de integración - inclusión.
Desde la misma Constitución Política de Co-
lombia de 1991, en su artículo 68 establece que 
“La erradicación del analfabetismo y la edu-
cación de personas con limitaciones físicas o 
mentales, o con capacidades excepcionales, 
son obligaciones especiales del Estado”.  Pos-
teriormente, La Ley general de educación (Ley 
115 de 1994), establece que la educación para 
personas con limitaciones físicas, sensoriales 
y psíquicas y con capacidades o talentos ex-
cepcionales debe integrarse al servicio públi-
co educativo, mediante planes que contengan 
acciones concretas de inclusión.  Una síntesis 
de las principales normas sobre la inclusión en 
Colombia, se muestra como sigue:
Tabla 1. Normatividad asociada a la inclusión educativa en Colombia.
Ley 324 de 1996 Crea algunas normas a favor de la población sorda y se aprueba el lenguaje de 
señas como lengua oficial de esta población, así mismo las instituciones deben 
generar acciones para lograr que la población sorda se adapte en igualdad de 
condiciones.
Ley 361 de 1997 Establece mecanismos de integración social de las personas con limitación y se 
dictan otras disposiciones, en el capítulo II, Artículo 10, establece: “El Estado Co-
lombiano en sus instituciones de Educación Pública garantizará el acceso a la edu-
cación y la capacitación en los niveles primario, secundario, profesional y técnico 
para las personas con limitación, quienes para ello dispondrán de una formación 
integral dentro del ambiente más apropiado a sus necesidades especiales”.
Ley 982 de 2005 Establece normas tendientes a la equiparación de oportunidades para las perso-
nas sordas y sordociegas y se dictan otras disposiciones.  El Estado garantizará que 
estas personas puedan acceder a todos los servicios públicos que le confiere la 
Constitución Colombiana, a través de las entidades oficiales o mediante convenios.
Ley 1145 de 2007 Organiza el Sistema Nacional de Discapacidad y dicta otras disposiciones. En su 
Artículo 1 dice: “Las normas consagradas en la presente ley, tienen por objeto im-
pulsar la formulación e implementación de la política pública en discapacidad, en 
forma coordinada entre las entidades públicas del orden nacional, regional y local, 
las organizaciones de personas con y en situación de discapacidad y la sociedad 
civil, con el fin de promocionar y garantizar sus derechos fundamentales, en el 
marco de los Derechos Humanos.”
Ley 1237 de 2008 Para promover, fomentar y difundir las habilidades, talentos, manifestaciones ar-
tísticas y culturales de la población que tiene alguna limitación física, síquica o 
sensorial.
Ley 1346 de 2009 Aprueba la “Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad” y 
fue adoptada por la Asamblea General de las Naciones Unidas el 13 de diciembre 
de 2006.
Ley 1306 de 2009 Cuyo objeto es “la protección e inclusión social de toda persona natural con dis-
capacidad mental o que adopte conductas que la inhabiliten para su normal des-
empeño en la sociedad.
Decreto 4100 noviem-
bre de 2011
Se creó el “Sistema Nacional de Derechos Humanos y Derecho Internacional Hu-
manitario, para articular y coordinar las normas, las políticas, las entidades y las 
instancias del orden nacional y territorial, y promover así el respeto y la garantía 
de los derechos humanos y la aplicación del DIH”. 
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Ley 1618 de 2013 Cuyo objeto es: “es garantizar y asegurar el ejercicio efectivo de los derechos de las 
personas con discapacidad, mediante la adopción de medidas de inclusión, acción 
afirmativa y de ajustes razonables y eliminando toda forma de discriminación por 
razón de discapacidad, en concordancia con la Ley 1346 de 2009”.
Ley 1680 de 2013 “por la cual se garantiza a las personas ciegas y con baja visión, el acceso a la 
información, a las comunicaciones, al conocimiento y a las tecnologías de la infor-
mación y de las comunicaciones”.
Fuente: Este estudio.
Debido a la situación de violencia que ha vi-
vido el país, se aprobaron leyes relacionadas 
con las personas víctimas del conflicto arma-
do como son la ley 387 de 1997, “por la cual se 
adoptan medidas para la prevención del des-
plazamiento forzado”, la ley 975 de 2005, “Por 
la cual se dictan disposiciones para la reincor-
poración de miembros de grupos armados or-
ganizados al margen de la ley, que contribuyan 
de manera efectiva a la consecución de la paz 
nacional y se dictan otras disposiciones para 
acuerdos humanitarios” y la ley 1448 de 2011, 
“Por la cual se dictan medidas de atención, 
asistencia y reparación integral a las víctimas 
del conflicto armado interno y se dictan otras 
disposiciones”.
 En noviembre de 2010, se firmó la “Declaración 
Conjunta de Derechos Humanos y Derecho In-
ternacional Humanitario (DIH)”, entre diferen-
tes entidades del Estado, plataformas de orga-
nizaciones de la sociedad civil y la comunidad 
internacional. (Declaración Conjunta, 2010).
En la construcción del Plan Nacional de Desa-
rrollo 2010-2014 de la Presidencia de la Repú-
blica y expedido por la Ley 1450 de 2011, una de 
las estrategias del plan es “consolidar la paz 
en todo el territorio, con la consolidación de 
la Seguridad, la plena vigencia de los Derechos 
Humanos y el funcionamiento eficaz de la Jus-
ticia”, quedando muy claro y evidente la nece-
sidad de fortalecer el sistema de seguridad y 
la creación de políticas de Derechos Humanos 
y Derecho Internacional Humanitario (Plan de 
Desarrollo 2010-2014). Este plan también con-
sideró adoptar “una política pública nacional 
de Equidad de Género para garantizar los dere-
chos humanos integrales e interdependientes 
de las mujeres y la igualdad de género, tenien-
do en cuenta las particularidades que afec-
tan a los grupos de población urbana y rural, 
afrocolombiana, indígena, campesina y Rom. 
La política desarrollará planes específicos que 
garanticen los derechos de las mujeres en si-
tuación de desplazamiento y el derecho de las 
mujeres a una vida libre de violencia. Esta po-
lítica pública será construida de manera par-
ticipativa bajo la coordinación de la Alta Con-
sejería para la Equidad de la Mujer (ACPEM), la 
cual será fortalecida institucional y presupues-
talmente para el cumplimiento efectivo de sus 
responsabilidades y funciones.”.
 Las leyes han impuesto que el Ministerio de 
las Tecnologías de la Información y las Comu-
nicaciones deba adquirir la licencia del softwa-
re lector de pantallas que garantice “el acceso, 
uso y apropiación de las tecnologías de la in-
formación y las comunicaciones a las personas 
ciegas y con baja visión como mecanismo para 
contribuir en el logro de su autonomía e inde-
pendencia”.
Con las anteriores normativas, políticas y otras 
estrategias llevadas a cabo con los indígenas, 
la población afro, los lineamientos de política 
pública para las mujeres, la comunidad LGTBI, 
el Plan Nacional de Educación en Derechos Hu-
manos (PLANEDH) y las sentencias de la Corte 
producto de demandas judiciales, sirvieron de 
base para la elaboración de la “Estrategia Na-
cional para la Garantía de los Derechos Huma-
nos en Colombia 2014-2034”, documento que 
define los lineamientos, estrategias y líneas de 
acción para la construcción de políticas públi-
cas que garanticen los derechos humanos de 
la población.
25.5. Contexto Regional – UT
 En el caso específico de la Universidad del 
Tolima -UT- existen diferentes casos detecta-
dos con alto grado de vulnerabilidad, debido 
a diferentes causas como disfuncionalidad 
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familiar, estudiantes desplazados por el con-
flicto armado colombiano, con capacidades 
físicas y cognitivas especiales, diferencias ya 
sean social, racial, de género que buscan en 
la Universidad una nueva forma de vida y de 
superación.  Siendo conscientes de esta situa-
ción, esta Institución Educativa viene realizan-
do diferentes acciones para la construcción 
de una política de inclusión, entendida esta 
como ““el proceso de identificar y responder a 
la diversidad de las necesidades de todos los 
estudiantes a través de la mayor participación 
en el aprendizaje, las culturas y las comunida-
des y reduciendo la exclusión en la educación” 
(Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura, 2005, p. 1).  A 
su vez, el MEN (2007), la define como “atender 
con calidad, pertinencia y equidad a las nece-
sidades comunes y específicas que estas po-
blaciones presentan”.
El Proyecto Educativo Institucional y el recien-
te Plan de Desarrollo de la Universidad, con-
templa la política de inclusión, para lo cual 
viene realizando acciones concretas como la 
creación del Observatorio de Equidad y Cali-
dad de la Educación (Proyecto Oracle), apoyo a 
la conformación y fortalecimiento del Cabildo 
Indígena, oferta de programas como el Diplo-
mado en Derechos Humanos, constitución del 
Observatorio de Paz, ejecución del proyecto 
ACCEDES  (Acceso, permanencia y egreso de los 
colectivos vulnerables en la Educación Supe-
rior), programas de Bienestar Social como Be-
cas, asistencia tutorial, adquisición de imple-
mentos, equipos y software, promoción de una 
cultura inclusiva, entre otros.
25.6. Análisis de las políticas de 
inclusión social en Colombia
Tal como lo afirma Hernández y Velásquez 
(2016) “El Estado colombiano no ha sido indife-
rente a estos propósitos y en su normatividad 
dice reconocer los derechos de todas las per-
sonas y adquiere el compromiso de lograr una 
atención educativa donde todos los colombia-
nos sean incluidos. Con este propósito se han 
definido una serie de normas que promueven 
la inclusión de aquellas poblaciones histórica-
mente reconocidas como minorías y quienes, 
además, se reconoce que han sido segregadas 
del sistema educativo” (p.494).
Del conjunto de leyes y normas asociadas a la 
inclusión educativa en Colombia, podemos in-
ferir un primer cuestionamiento y es el sentido 
ético que guardan las prácticas educativas en 
nuestro medio con relación al enfoque que los 
gobiernos deben dar a las políticas si se tiene 
en cuenta las concepciones hegemónicas de la 
actual globalización, de la cual la educación no 
se escapa.  Según González (2006) refiere que 
las instituciones escolares y la acción educa-
tiva presentan dificultades estructurales para 
promover la inclusión. “Una revisión del mito 
liberal de la educación devela la falsa creen-
cia de que la escuela es capaz por sí misma 
de promover la equidad en la sociedad. Como 
resultado de este análisis se plantea la nece-
sidad de un trabajo de cooperación entre las 
políticas educativas, el proyecto económico 
de nación y un compromiso definitivo de los 
diferentes actores educativos para negociar la 
reubicación del lugar que ha de ocupar la edu-
cación en las relaciones de economía, política 
y sociedad, en el marco del siglo XXI cuyos sím-
bolos parecen ser la diversidad y la inclusión” 
(p.2).
Otro aspecto es el grado en que se establece 
como elemento de política pública la calidad 
y la equidad.  Según Echeita y Duk (2008)  “Las 
sombras de un proceso en el que se han inver-
tido, por otra parte, muchos recursos públicos, 
son útiles para apreciar que la raíz de la in-
clusión no está sólo en la cantidad de recur-
sos puestos en el sistema, así como que los 
retos que deben afrontarse en adelante, tienen 
que ver con la capacidad global de los centros 
escolares para hacer frente a una enseñanza 
donde calidad y equidad sean caras de una 
misma moneda”  (p.4). Frente a esto se eviden-
cia una insistencia permanente y perentoria 
especialmente en la normatividad emitida por 
el Ministerio de Educación Nacional MEN, en la 
que la calidad y equidad parecen ser más un 
mandato que no va acompañado con recursos 
económicos, técnicos y de infraestructura para 
universidades con menor grado de financia-
ción como las ubicadas a nivel municipal, lla-
madas ciudades intermedias.
Un tercer aspecto es con respecto al desarrollo 
humano, que según Amartya Sen, (2000, como 
se cita en Echeita y  Duk, 2008), se refiere igual-
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mente a las capacidades, en términos de “vida 
humana, en lo que somos efectivamente ca-
paces de hacer, lo que podemos permitirnos 
hacer, lo que tenemos como instrumentos para 
hacer y eso depende de la riqueza, de la edu-
cación, del tipo de sociedad en que se viva; en 
este sentido, los individuos no tienen razón 
para concebirse como receptores pasivos de 
los beneficios que ofrecen los programas de 
desarrollo, por el contrario deben participar 
en la creación e implementación de los planes 
de justicia social”. (p. 499).  En la normatividad 
colombiana sobre Inclusión educativa se evi-
dencia que insisten en la igualdad de condicio-
nes, educación para todos, no discriminación, 
igualdad, equidad.  Sin embargo, se observa 
que en la práctica aún se sigue clasificando 
las poblaciones vulnerables diferenciándolas 
del resto de población lo que por el contrario 
ahonda una diferencia notoria de poblaciones 
que se manifiesta en actitudes de rechazo por 
parte de algunos actores del sector educativo.
25.7. Conclusiones
Es claro que muy pocos son conscientes de 
las situaciones que viven los colectivos vul-
nerables desde los derechos humanos espe-
cialmente en ciudades intermedias, situación 
que hace apremiante la necesidad de que 
las universidades asuman un compromiso de 
transformación que defina su responsabilidad 
social desde la inclusión y así convertirse en 
organizaciones capaces de asumir en la prác-
tica este reto.  Para que las universidades sean 
actores de cambio frente a las poblaciones 
más vulnerables deben implementar políti-
cas públicas que han sido generadas desde el 
seno de instituciones del orden Nacional como 
lo es el Ministerio de Educación Nacional MEN, 
comenzando por adaptar su  propia estructu-
ra organizacional (los  docentes, los investiga-
dores, los estudiantes, los administrativos, los 
egresados), como también su modelo pedagó-
gico  (procesos de enseñanza-aprendizaje, cu-
rrículos, evaluación) y su infraestructura física. 
Así que para transformar esta realidad es me-
nester incorporar la política de inclusión a la 
actividad misional de las IES.
Aún persiste en algunas instituciones de Edu-
cación Superior la concepción de concebir 
las poblaciones de estudiantes vulnerables 
especialmente a aquellos que presentan ne-
cesidades educativas especiales por condi-
ciones de discapacidad y en segundo lugar a 
los grupos étnicos, sin considerar otros tipos 
de poblaciones vulnerables como los despla-
zados, reinsertados, víctimas del conflicto ar-
mado, población LGBT, experimentando estas 
manifestaciones de discriminación. Por tanto, 
se deben construir políticas con un enfoque 
integrador que reconozca la diversidad de tal 
manera que frente a dicha situación se imple-
menten programas que aseguren los derechos 
humanos y el desarrollo humano de estos co-
lectivos.  Considerar lo que estos colectivos 
pueden ser, hacer y conocer debe hacer parte 
de los modelos pedagógicos hacia el desarrollo 
de competencias, capacidades y del desarrollo 
como personas para afrontar la diversidad que 
la sociedad presenta.
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26.1. Introducción 
La UNESCO (2005) hace fuerte hincapié en la 
ciencia y la tecnología. Afirma que mejorar la 
calidad de la educación requiere sistemas don-
de puedan aprenderse principios del desarro-
llo científico y de la modernización en maneras 
que respeten los contextos socioculturales de 
los estudiantes. Y, en el rubro de educación 
identificó que la meta fundamental del cambio 
social es la erradicación de la inequidad y el 
establecimiento de una democracia igualitaria. 
En ese sentido las metas y contenidos de la 
educación deben enfocarse a permitir nuevas 
características en la sociedad y nuevas carac-
terísticas en la democracia. 
A la luz de este referente, en México los con-
sejeros que integran la junta de Gobierno del 
Instituto Nacional para la Evaluación de la 
Educación (INEE), toman postura respecto a los 
desafíos más relevantes del actual panorama 
educativo del país y señalan con claridad los 
principales “asuntos que requieren atención 
para garantizar el derecho de todos a una edu-
cación de calidad” (Junta, 2018, pág.10) Por su-
puesto son varios, nosotras centramos nues-
tras reflexiones en uno, el de la equidad en los 
servicios educativos, en él se contempla que se 
le debe dar prioridad a la atención de comuni-
dades en situación de vulnerabilidad.
En este contexto, el presente escrito, muestra 
los resultados de la investigación realizada en 
torno a los procesos de equidad que se desa-
rrollan al interior de la Facultad de Trabajo So-
cial, en la región Poza Rica .- Tuxpan, de la Uni-
versidad Veracruzana. Para tener un panorama 
más claro se realiza una breve revisión teórica 
de lo que implican tanto la calidad como la 
equidad para entender la relación entre am-
bos términos y realizar una lectura y análisis 
de datos, lo más objetivamente posible.
Entre los resultados más significativos sobre-
sale el hecho de que la gran mayoría de la po-
blación encuestada (97.5%) considera impor-
tante que se promuevan políticas educativas 
de equidad al interior de los programas educa-
tivos; sin embargo, la percepción de la misma 
comunidad universitaria en relación a la forma 
en que se están promoviendo esas políticas de 
equidad al interior de la institución educativa 
no es favorable.
26.2. Desarrollo
Damos inicio al anáilisis de la temática presen-
tando la definición de calidad, así tenemos que 
de acuerdo a: 
•	 Víctor Martiniano Arredondo G; mencina que 
se puede entender la calidad de la educa-
ción superior como la eficiencia en los pro-
cesos, la eficacia en los resultados y la con-
gruencia y relevancia de estos procesos y 
resultados con las expectativas y demandas 
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sociales, es decir, el impacto y el valor de sus 
contribuciones con respecto a las necesida-
des y problemas de la sociedad. (Arredondo; 
1992.Pág.6)
•	 Andrés Senlle y Nilda Gutiérrez: “La calidad 
es un espíritu de vida, un cambio de clima, 
el deseo de hacer las cosas bien, obtener 
resultados y mejorar permanentemente”. 
(Senlle y Gutiérrez; 2005. Pág. 3)
No está demás comentar que la calidad implica 
sistemas que cumplen las normas y requisitos 
internacionales. Su aplicación a cualquier or-
ganización en cualquier parte del mundo res-
ponde a modelos internacionales. Se trata de 
un sistema de mejora continua en el que de-
ben participar todos los actores como lo son: 
directivos, técnicos, administrativos, docentes, 
los alumnos e incluso sus padres. 
Cuando se clarifica qué es la calidad en la edu-
cación se distinguen claros los caminos para 
lograr los objetivos: satisfacer a la sociedad, 
asegurar el futuro y garantizar la sustentabili-
dad. Consideramos que la equidad es un ele-
mento indispensable en la calidad de los servi-
cios educativos. De acuerdo a la Real Academia 
Española se entiende por equidad  la “disposi-
ción del ánimo que mueve a dar a cada uno lo 
que merece”. (RAE; 2018)
La Universidad Veracruzana como institución 
de educación superior se preocupa por los li-
neamientos internacionales que se estipulan 
en relación a la calidad de los servicios edu-
cativos que ofrece y en el rubro de equidad ha 
puesto en marcha una serie de políticas que 
van encaminadas a cuidar la integridad física 
de los miembros de la comunidad universi-
taria.
Se trata de una institución que opera en cin-
co campus distribuidos a lo largo del estado 
de Veracruz: Xalapa, Veracruz – Boca del Río, 
Córdoba – Orizaba, Coatzacoalcos – Minatitlán 
y Poza Rica – Tuxpan. El conjunto de progra-
mas de docencia que imparte, la ubican como 
la universidad pública de provincia con mayor 
diversificación en su oferta educativa. 
En el campus Poza Rica – Tuxpan se ubica la 
Facultad de Trabajo Social, de esta entidad  se 
desprenden los datos que a continuación se 
muestran, mismos que intentan conocer el im-
pacto de las políticas de equidad al interior del 
programa educativo.
Se muestran únicamente aquellas respuestas 
que evidencian la necesidad de trabajar más 
en este rubro.
Tabla 1. Preg.1
¿Qué nivel de importancia tiene para usted que se promuevan políticas de equidad en los programas 
institucionales de la UV?
Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
INDIFERENTE   1   2.5 2.5
IMPORTANTE 18 45.0 47.5
MUY IMPORTANTE 21 52.5 100.0
TOTAL 40 100.0
Como puede observarse, en la preg.1 solo una 
persona 2.5%, de cuarenta es indiferente ante 
la importancia de que se promuevan políticas 
de equidad en los programas instituciona-
les de la Universidad Veracruzana, el resto lo 
consideran importante 45% y muy importante 
(52.5%), lo cual es fabuloso, sin embargo, vale 
la pena analizar y revisar como se están pro-
moviendo esas políticas de equidad al interior 
de la institución educativa, ya que las respues-
tas de la pregunta 2 nos indican una percep-
ción poco favorable en relación a la aplicación 
de la equidad en todos los integrantes de la 
comunidad universitaria, como se aprecia se 
tiene un porcentaje acumulado de 47.5 con las 
personas que contestaron PARA NADA y PAR-
CIALMENTE, un porcentaje alto si se considera 
que el ideal es la respuesta de TOTALMENTE.
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Tabla 2. Preg. 2
¿Cree que la Universidad Veracruzana aplica la equidad para todos los integrantes de la comunidad 
universitaria?
Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
PARA NADA   2   5.0 5.0
PARCIALMENTE 17 42.5 47.5
TOTALMENTE 21 52.5 100.0
TOTAL 40 100.0
Ahora bien, en las respuestas de las preguntas 
3 y 4 se puede apreciar otra área de oportuni-
dad en donde la institución necesita trabajar, 
por un lado, un elevado el porcentaje de per-
sonas desconoce la política institucional si se 
revisa el porcentaje acumulado que integra las 
repuestas PARA NADA y PARCIALMENTE 90%; y 
por otro lado, el 15% no relaciona la equidad 
con la calidad y el 45% responde que parcial-
mente está relacionada dando un porcentaje 
acumulado de respuestas desfavorables de 
60%. La institución se ha preocupado por la 
creación y aplicación de políticas de equidad y 
en los ultimos años ha hecho un mayor énfa-
sis en ello, sin embargo, los resultados indican 
que todavia hay mucho trabajo por hacer.
Tabla 3. Preg. 3
¿Conoce la política institucional en materia de equidad?
Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
PARA NADA 12 30.0  30.0
PARCIALMENTE 24 60.0  90.0
TOTALMENTE   4 10.0 100.0
TOTAL 40 100.0
Tabla 4 Preg 4
¿Considera que la equidad está relacionada con la calidad educativa?
Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
PARA NADA   6 15.0  15.0
PARCIALMENTE 18 45.0  60.0
TOTALMENTE 16 40.0 100.0
TOTAL 40 100.0
26.3. Conclusiones
A manera de conclusión mostramos los si-
guientes argumentos: la calidad de la educa-
ción implica, por un lado,  tener presente las 
características o necesidades de la sociedad y 
por otro, incorporar sistemas en donde pue-
dan aprenderse principios del desarrollo cien-
tífico y de la modernización en maneras que 
se respeten los contextos socioculturales de 
los estudiantes, cuidando la igualdad de opor-
tunidades para acceder a una educación de 
calidad para toda la población, lo cual implica 
proporcionar a cada quien los recursos y ayu-
das que requieren.
Por supuesto cada institución vive sus pro-
cesos y sus tiempos, hay  fuertes intentos y 
Universidad y Colectivos Vulnerables:
hacia una cultura de la equidad
166
muchas instituciones muestran una marcada 
tendencia a las nuevas técnicas educativas, sin 
embargo, aún queda mucho por hacer funda-
mentalmente desde una toma de conciencia y 
«cambio» a nivel de cultura educativa; ya que 
consideramos que para ofrecer una educación 
de calidad es necesario que toda la comuni-
dad universitaria esté sensibilizada, entrenada, 
motivada y preparada para aplicar una serie de 
sencillos principios racionales que favorezcan 
la equidad.
Es importante no conformarnos con la idea 
de que ya se realizan acciones enfocadas a 
lograr la equidad al interior de las institucio-
nes educativas, sino apropiarnos de una acti-
tud inquisitiva que permita mejorar de manera 
permanente los procesos; tener una apertura 
al cambio  para aprovechar las oportunidades 
que pudieran generarse, de tal manera que los 
integrantes de la comunidad universitaria es-
tén sintonizados en una idea de mejora conti-
nua y de satisfacción no solo de los educandos 
sino de la misma sociedad.
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27.1. Pensar la relación vulnerabilidad, 
lenguajes y educación universitaria
En las últimas décadas, la relación entre edu-
cación y desarrollo alcanzó un amplio pro-
tagonismo en las agendas de gobierno de la 
mayoría de los países del mundo; la educación 
superior, fue definida como una estrategia 
prioritaria y como una condición fundamental 
para promover el desarrollo social y económi-
co de las naciones y de los grupos humanos 
que forman parte de ellas.  En este marco de 
ideas, las instituciones educativas asumieron 
como una de sus funciones principales promo-
ver la configuración de sociedades justas y de-
mocráticas, que permitan el pleno desarrollo 
humano de quienes las integran.
En entornos sociales en donde la vulneración 
de los derechos básicos de amplios grupos 
humanos constituye una realidad cotidiana, la 
función social de la educación cobra especial 
importancia como mecanismo generador de 
condiciones (estrategias, programas y políticas, 
entre otras) que permitan a sus estudiantes ir 
más allá de una situación que los hace social-
mente vulnerables. Esta comunicación destaca 
las condiciones que dieron lugar a la configu-
ración e institucionalización de un dispositivo 
institucional orientado a promover el fortaleci-
miento académico de las prácticas de lectura, 
escritura y oralidad de estudiantes, profesores 
y otros integrantes de la comunidad universita-
ria que debido a su procedencia social, econó-
mica y cultural no han tenido acceso continuo, 
oportuno y suficiente a las culturas letradas 
que prioriza la educación superior colombiana. 
27.2. Tensiones respecto al desarrollo 
social en Colombia
Según la Comisión Económica para América 
Latina y el Caribe (CEPAL), América Latina es 
la región más desigual del mundo, al menos 
en la distribución de los ingresos que reciben 
las personas. Pese a los considerables avances 
económicos y sociales alcanzados en las últi-
mas décadas en la región, esta desigualdad se 
extiende al interior de cada país y en muchas 
dimensiones de vida de sus habitantes. La des-
igualdad se acentúa especialmente en condi-
ciones relacionadas con la pobreza, como son 
la igualdad de género, la etnicidad, la salud, la 
educación, y el empleo, siendo Colombia, uno 
de los países de América Latina en donde las 
brechas de desarrollo entre regiones se agu-
dizan. Particularmente, en contextos rurales, 
Colombia presenta una inequidad territorial 
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alta, reflejada en la concentración de brechas 
negativas, expresadas en un menor acceso a 
bienes y servicios en comparación con el total 
nacional (CEPAL, 2018). 
Los efectos de la desigualdad social de la re-
gión y del país, se extienden a la educación y 
se suman a los factores que limitan el acceso, 
la permanencia y la graduación estudiantil. Los 
avances en la ampliación de cobertura con-
trastan con los aún elevados niveles de casos 
de estudiantes que abandonan sus programas 
formativos sin haberlos culminado. Para algu-
nos investigadores en el tema, la ampliación 
de la cobertura educativa ha permitido que 
más y más diversos grupos de estudiantes 
puedan alcanzar la educación terciaria, entre 
ellos, grupos poblacionales para los cuales la 
educación había sido una oportunidad lejana, 
irregular o de difícil acceso, los cuales están 
menos familiarizados con las prácticas propias 
de la vida universitaria y de la vida académica 
que ella conlleva (MEN, 2015). 
27.3. Reflexiones en torno a los 
conceptos de vulnerabilidad social y 
educativa.
En Latinoamérica, a partir de los años noven-
ta, la pobreza y las desigualdades se combina-
ron con un nuevo fenómeno, la vulnerabilidad, 
conformando lo que algunos han denomina-
do un síndrome de desventaja social. Desde la 
interpretación sociológica planteada en la dé-
cada de los 90 por Eduardo Bustelo (1998), el 
concepto de vulnerabilidad hace referencia a 
las condiciones sociales de las personas y no a 
un atributo de ellas. La vulnerabilidad, enten-
dida como el grado en el cual un sistema o una 
población se ve o puede verse lesionada por 
un evento o una condición, ha sido objeto de 
estudio de múltiples campos de conocimiento 
y ha dado lugar al reconocimiento de diferen-
tes tipos de vulnerabilidades (social, económi-
ca, emocional, entre otras), todas ellas relacio-
nadas con la desigualdad y pobreza (Moreno 
Crossley, 2008). Se trata de una cualidad, referi-
da a un contexto o situación específica, que se 
concreta en un daño cuando se conjugan tres 
aspectos: un evento potencialmente adverso, 
una incapacidad de respuesta y una inhabili-
dad para adaptarse al nuevo escenario.  
Otros trabajos plantean la vulnerabilidad como 
una condición social de riesgo; según el Mi-
nisterio de Educación Nacional de Colombia 
(2005), se define la vulnerabilidad, como “una 
situación producto de la desigualdad que, por 
diversos factores históricos, económicos, cul-
turales, políticos y biológicos (agentes cogni-
tivos, físicos, sensoriales, de la comunicación, 
emocionales y psicosociales) se presenta en 
grupos de población, impidiéndoles aprove-
char las riquezas del desarrollo humano y, en 
este caso, las posibilidades de acceder al ser-
vicio educativo” (MEN, 2005, p.10).
La vulnerabilidad social está estrechamente 
ligada a la vulnerabilidad educativa (López y 
Pinto, 2017), entendida como las experiencias 
que los estudiantes universitarios tienen en 
torno a las dificultades marcadas no solo por 
lo académico sino también por lo económico y 
social. Tanto la vulnerabilidad social como la 
educativa son producto de un sistema de re-
laciones exclusión e inclusión, y también de 
factores, externos e internos, asociados a lo 
educativo y a lo social.
27.4. Lenguajes y vulnerabilidad 
educativa.
Este apartado destaca reportes oficiales y re-
sultados de investigaciones que reconocen la 
pluralidad de lenguas y lenguajes que circulan 
en el ámbito universitario por parte de grupos 
o comunidades que han sido proclives a la ex-
clusión social y educativa (Zavala, 2010; 2011; 
Soler, 2013; Sito y Kleiman, 2017). Especialmen-
te, señala hallazgos que cuestionan el papel de 
las universidades en los procesos de recibo y 
vinculación a la vida universitaria y los esfuer-
zos que algunas de estas instituciones vienen 
realizando para orientar de manera más acer-
tada esta realidad educativa. 
Diversas investigaciones han señalado la ma-
nera como los estudiantes provenientes de 
contextos marcados por la exclusión, deben 
pasar por un proceso más amplio y comple-
jo para alcanzar la apropiación de prácticas 
de lectura, escritura y oralidad que exige el 
mundo universitario, lo cual genera conflictos 
y acrecienta otras desigualdades. En líneas ge-
nerales, ello significa que los ingresantes a las 
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universidades que tengan un relacionamien-
to más signifi cativo con las prácticas letradas 
pueden tener un desempeño mejor dentro los 
ambientes académicos y, por tanto, una me-
nor tendencia a abandonar sus programas de 
formación. De forma contraria, los estudian-
tes que ingresen en una situación distinta a la 
antes descrita, tendrán difi cultades surgidas 
a partir del hecho de no poseer el conjunto 
de recursos culturales y cognitivos sufi cientes 
para ser unos miembros de las comunidades 
universitarias (Ezcurra, 2007); usando un con-
cepto del sociólogo francés Pierre Bourdieu, 
no cuentan con el capital cultural sufi ciente, y 
agregaríamos, necesario para su permanencia. 
Al refl exionar sobre el tema de la vulnerabili-
dad social y los lenguajes, con esta ponencia, 
proponemos visibilizar el peso que los lengua-
jes poseen en la manutención (o transforma-
ción) de las relaciones desiguales, así como en 
el potencial en la construcción de equidad so-
cial en el contexto universitario.
27.5. CLEO: una apuesta institucional 
para replantear la vulneración 
educativa.
En este apartado, se presenta la experiencia 
de la Universidad de Antioquia en el proceso 
de confi guración de un Centro de Lecturas, Es-
crituras y Oralidades. Si bien inicialmente los 
centros de escritura han sido considerados, 
desde tradición norteamericana (Molina-Na-
tera, 2014), como dispositivos para acompañar 
los procesos de lectura y de escritura de los 
estudiantes en las universidades, actualmente, 
se proyectan a fi nes que no se agotan en las 
necesidades y en las demandas académicas, 
conforme lo discute North (1984), al describir 
los centros de escritura como un espacio de 
aprendizaje activo y de acompañamiento. 
Aprendiendo de esta experiencia, el CLEO de la 
UdeA emerge con acciones de tutorías y acom-
pañamientos en prácticas de lectura, escritura 
y oralidad, desde su relación con las prácticas 
letradas vinculadas con campos de Alfabeti-
zación académica (Carlino, 2005) y Literacidad 
académica (Zavala, 2010) y con una perspectiva 
acorde con la visión de permanencia estudian-
til (Sito, Méndez-Rendón y Vásquez-Ramírez, 
2019). De esta forma, refl exiona en torno a los 
conceptos de vulnerabilidad social y educativa 
desde estudios de lenguaje y asume como ob-
jetivo fortalecer procesos académicos en tor-
no a la lectura, la escritura y la oralidad que 
propicien la calidad, la continuidad y la culmi-
nación exitosa de los programas de formación 
en pregrado y posgrado; propiciando así, una 
refl exión frente a las prácticas docentes vin-
culadas con los lenguajes que circulan en la 
Universidad de Antioquia. En la Gráfi ca 1, se re-
sume la estructura confi gurada por el Centro, 
desde su formulación en el 2016 hasta su in-
corporación al Plan de Acción Institucional en 
el año 2019. 
Gráfi ca 1. Trayecto del CLEO 2015-2019.
Fuente: Elaboración propia
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En síntesis, los principios del CLEO nos inter-
pelan a valorar y poner en práctica la apuesta 
formativa con: un marco desde la permanencia 
(articulando lenguaje, enseñanza y aprendiza-
je y políticas LEO); una perspectiva desde el 
plurilingüismo (poniendo en diálogo lenguajes 
inclusivos, expresivos y estéticos, lengua de se-
ñas, lenguas ancestrales, lengua castellana); y 
una perspectiva crítica e intercultural (aportes 
de las voces del sur para el reconocimiento del 
otro).
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28.1. Introducción
El perfeccionamiento de la educación superior 
cubana es tarea permanente, marcada por la 
obligatoria pertinencia que la caracteriza. Ac-
tualmente la satisfacción de la demanda de 
graduados universitarios y el acceso a la edu-
cación terciaria ha devenido problema urgente 
a solucionar ya que no se ofrece  la respues-
ta necesaria a la producción y los servicios en 
actividades que requieren de una calificación 
profesional determinada,  lo que unido al en-
vejecimiento profesional y la contracción de-
mográfica del país derivada de factores socioe-
conómicos hacen que  sea necesario acciones 
desde las universidades implementando  po-
líticas definidas en estrecha interrelación con 
los organismos de gobierno  y otros actores del 
territorio. 
La problemática del déficit de la fuerza de tra-
bajo calificada es mayor en carreras pedagógi-
cas, agropecuarias, técnicas y económicas en 
la actualidad y se requiere una respuesta di-
námica a esta demanda de fuerza de trabajo. 
(MES,2018).
Según lo expresado en documentos normati-
vos para el diseño de los planes de estudio de 
la educación superior de ciclo corto “La expe-
riencia internacional en la solución de estos 
problemas recurre a la diversificación de ofer-
tas de programas de estudio e instituciones 
mediante el establecimiento de la educación 
terciaria de ciclo corto con nuevas propuestas, 
menos costosas para las instituciones que les 
permitan a los estudiantes acceder al mercado 
laboral más rápido. (MES,2018)
Por otra parte, entre los retos para el 2019 del 
Ministerio de Educación Superior figura el di-
señar y ofertar carreras de ciclo corto que sa-
tisfagan la demanda del desarrollo económico 
y social. (Saborido,2018)
De esta forma se aprueba la Educación Supe-
rior de Ciclo Corto, como formación profesional 
de perfil terminal que responde a las necesi-
dades de la producción y los servicios en ac-
tividades o áreas que requieran de una califi-
cación profesional orientada a la solución de 
tareas laborales de diferentes perfiles, por lo 
que se distingue por su enfoque teórico - prác-
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tico. Esta calificación profesional supera a la de 
un técnico medio y es inferior a la de la carrera 
universitaria. (Saborido, 2017)
De hecho, nos sentimos convocados en la Uni-
versidad “Carlos Rafael Rodríguez” de Cienfue-
gos (UCF) a responder a esta novedad sobre la 
base de admitir que la innovación se vincula 
a los procesos de cambio contextualizado y 
constituye un referente obligado y esencial.
Las experiencias derivadas de la implemen-
tación de dos proyectos internacionales:  AC-
CEDES, con su contribución al desarrollo orga-
nizacional de las instituciones de educación 
superior en la aplicación de las acciones de 
mejora en el acceso, excelencia académica y 
fase de egreso y ORACLE, este último con la in-
corporación de un Observatorio Institucional 
de la Calidad y la Equidad de la Educación Su-
perior en cada universidad miembro,  formula 
análisis y proyecciones sobre la problemática 
de la equidad  y es un apoyo para la propuesta 
que concebimos.
Reconocemos el observatorio como un espacio 
técnico, interdisciplinario de carácter perma-
nente y actualizado que integra información 
capaz de generar buenas prácticas. 
Con los criterios y antecedentes expuestos, el 
Observatorio Institucional de la Calidad y la 
Equidad de la Educación Superior en la UCF 
trabaja una línea dirigida a la elaboración de 
una estrategia de mejora de la equidad en 
los estudiantes que en este curso académico 
(2018-2019) comenzaron en el nuevo nivel de 
educación superior de ciclo corto en las es-
pecialidades de Geografía y Biología en la Fa-
cultad de Ciencias Agrarias de la Universidad 
“Carlos Rafael Rodríguez”.
Variadas interrogantes surgen ante el propósi-
to, que en sentido general guían las acciones, 
algunas pudieran ser: 
•	 ¿Cómo es posible realizar una caracteriza-
ción del estudiante de inicio de manera que 
se pueda reconocer las motivaciones, su 
trayectoria de éxitos o fracasos por el nivel 
precedente, qué situaciones familiares lo li-
mitan?
•	 ¿Tienen una información suficiente de la es-
pecialidad que han seleccionado y conocen 
las entidades y las condicionantes de traba-
jo donde laborarán?
•	 ¿Los profesores universitarios que integran 
el claustro de los estudiantes de este nivel 
podrán ajustar sus habilidades de imparti-
ción tradicionales a esta nueva exigencia?
•	 ¿Conocen los organismos empleadores so-
bre su responsabilidad para con este nivel 
de enseñanza?
•	 ¿La comunidad universitaria conoce sobre el 
reto que constituye la creación de este pro-
grama de formación?
En esta propuesta, se ha creado una figura que 
es el nexo centro del sistema de esta línea de 
trabajo con el observatorio, el Grupo Gestor 
esencial para estar al tanto de prevenir y re-
vertir el proceso de una situación no deseada 
en el tránsito por esta formación, al igual que 
necesario   en la habilitación y generación de 
espacios para la investigación y promotor de 
mejoras de los desempeños de todos los ac-
tores, para facilitar comprensión se ha defini-
do una etapa de inicio , una de tránsito por la 
formación y una de egreso , la que incluye una 
mirada a la ubicación laboral y el desempeño 
laboral como resultado de la formación ad-
quirida.
173
APARTADO D: Una mirada poliédrica de la equidad en las instituciones de educación superior
28.2. Acciones de la estrategia de mejora de la equidad en los estudiantes de 
educación superior de ciclo corto. 
Tabla 1. Generales:
.
Acción Actividades Etapa Participantes   Resultado
Caracterización de los 
estudiantes 
Análisis de 
documento base
Normativas , 
protocolos de 
matrícula 
Inicio Grupo Gestor Perfil del estudiante
Información sobre la 
carrera
Elaborar: 
Multimedias
Medios de 
difusión, boletines, 
charlas , visitas 
Inicio y 
durante la 
formación 
Grupo Gestor
Personal 
especializado
Información a      
padres, estudiantes y
comunidades
Determinar 
necesidades de 
formación de fuerza 
de trabajo en el 
territorio de este 
nivel
Análisis de las 
demandas de 
las entidades, 
encuestas a los 
empleadores 
Reuniones de 
trabajo 
Todas las 
etapas
Grupo Gestor
Delegaciones 
Mcpales y Prov 
de 
Trabajo
organismos
Conocimiento de los 
planes y demandas 
territoriales
Determinar la 
potencialidad del 
personal docente que 
se dispone para esta 
formación
Reuniones 
metodológicas 
Intercambios entre 
la Universidad y 
directivos 
Del Ministerio de 
Educación
Previo al inicio 
y 
en fechas 
conveniadas
Grupo Gestor
Experto
Selección del claustro 
adecuado
Determinación del 
nivel de preparación 
de los profesores 
y sus necesidades 
cognitivas y 
metodológica para 
elaborar los planes 
de superación.
donde se tenga en 
cuenta la articulación 
con el nivel 
precedente
Sesiones 
metodológicas 
Con los claustros 
seleccionados
1er semestre Asesores 
pedagógicos 
Profesores del 
claustro
Preparar los claustros 
para garantizar la 
calidad del proceso de 
formación
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Motivación Técnicas 
motivacionales
Variantes 
ajustadas de 
la orientación 
profesional 
En todas las 
etapas
Personal 
seleccionado   
Garantizar la 
permanencia
Asesoramiento a los 
organismos
Establecer el 
convenio para la 
capacitación y los 
entrenamientos 
conjuntos
Según 
programa 
Actores 
involucrados 
Compartir 
responsabilidades 
Concientización e 
Institucionalización 
Fuente: Elaboración Propia
Tabla 2. Orientadas a directivos
Acción Actividades Etapa Participantes   Resultado
Presentación 
en Consejos de 
dirección 
Balances de trabajo por 
etapa 
Al inicio
Culminado 
los 
semestres
Culminado el 
nivel  
Mbros del 
Consejo de 
Dirección 
Grupo Gestor
Sensibilización 
Institucionaliza-
ción 
Propuesta a 
niveles superiores 
Levantamiento de 
necesidades de 
profesores para 
la apertura y la 
permanencia
Valoración de la planta 
de profesores
Captación y revisión de la 
formación para este nivel
Previo al 
inicio
Mbros 
Consejos 
Facultades y 
Universidad 
Reconocimiento 
de las fortaleza, 
debilidades y 
soluciones
Seminario 
Metodológico 
Detección de las 
vulnerabilidades y 
propuesta de mejoras
Fecha según 
necesidad 
de estos 
órganos de 
dirección 
Grupo Gestor
Personal 
seleccionado
Asesores 
pedagógicos 
Comprensión de 
las necesidades en 
cada momento 
Coloquio Aportar las buenas 
prácticas y los retos 
que se auguren para 
próximas etapas 
Fin del 
primer curso
Grupo Gestor Envío de 
resultados a 
ORACLE
Fuente: Elaboración Propia
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28.3. Conclusiones
•	 La educación superior cubana como parte 
del sistema educativo enfrenta el reto de la 
apertura de los técnicos de nivel superior, 
programas de dos o tres años, destinados a 
impartir conocimientos, habilidades y com-
petencias profesionales con el predominio 
del componente práctico que prepara a es-
tudiantes graduados de bachillerato y les 
ofrece un título que acredita su calificación 
para ocupaciones específicas. Clasificación 
Internacional Normalizada de la Educación 
(CINE) UNESCO 2011.
•	 En las condiciones actuales del país, el pro-
grama representa una solución a corto plazo 
para dotar a las entidades necesitadas de 
fuerza de trabajo calificada de un refuerzo 
que intensifique los ritmos productivos y la 
solución de mejores servicios.
•	 El Observatorio Institucional de la Calidad y 
la Equidad de la Educación Superior en la 
Universidad “Carlos Rafael Rodríguez “de Ci-
enfuegos, realizará las acciones que propor-
cionen el acompañamiento de esta forma-
ción con el fin de poder aplicar los planes 
de mejoras que proporcionen el éxito en el 
acceso, la permanencia y el egreso en estos 
cursos. 
REFERENCIAS
MES (febrero 2018) Documento base para el 
diseño de los planes de estudio de la 
educación superior de ciclo corto. La 
Habana.
Saborido, J. (2017):” Integración de la educación 
superior para el desarrollo. Resulta-
dos, retos y proyecciones en Cuba”. 
Conferencia en el Congreso Internacio-
nal PEDAGOGÍA 2017.
Saborido (2018): Educación superior: desarrollo 
sostenible y políticas públicas. Visión 
desde Cuba”. En: Educación Superior 
en América Latina y el Caribe. Estu-
dios retrospectivos y proyecciones. 
IESALC-UNESCO. Editorial Universidad 
Nacional de Córdova. Con motivo de la 
CRES 2018.

177
APARTADO D: Una mirada poliédrica de la equidad en las instituciones de educación superior
29.1. Contextualización
La Universidad Católica «Nuestra Señora de la 
Asunción» Unidad Pedagógica de Carapeguá es 
una institución de carácter confesional y pri-
vada, pero sin fines de lucro. Está ubicada a 85 
kilómetros de Asunción, en el 9° departamen-
to de Paraguarí, cuya población mayoritaria se 
encuentra asentada en zonas rurales, y figura 
entre los más pobres del país, según los datos 
estadísticos proveídos por la Dirección Gene-
ral de Estadísticas, Encuestas y Censos (DGEE, 
2002). En este contexto, para facilitar el acceso 
a los jóvenes de escasos recursos, la Univer-
sidad ofrece diversas modalidades de ayudas: 
becas, descuentos, bonificaciones y créditos 
estudiantiles. Asimismo, la institución cuen-
ta con beneficios para sus docentes, personal 
académico y administrativos, y los hijos de 
estos.
CAPÍTULO 29:
EXPERIENCIAS DE EQUIDAD EN EL ACCESO A LA 
EDUCACIÓN SUPERIOR MEDIANTE LA CONCESIÓN 
DE BECAS Y BONIFICACIONES EN LA UNIVERSIDAD 
CATÓLICA DE CARAPEGUÁ, PARAGUAY
Luciano Román Medina
Víctor González Caballero
Universidad Católica «Nuestra Señora de la Asunción (Paraguay)
29.2 Las diversas modalidades beneficios
Estudiantes
Becas Bonificaciones Descuentos Créditos educativos
50 a 100% 10 a 40% 10% Diversas modalidades
Docentes y Personal Académico y Administrativos
Becas para hijos Descuentos para hijos Becas en posgrados Descuentos en posgrados
50% 10 a 40% 50% 10 a 40%
Universidad y Colectivos Vulnerables:
hacia una cultura de la equidad
178
29.3. Procedimientos de acceso a becas
29.4. Conclusiones
Las becas, bonificaciones y créditos estudian-
tes se dirigen principalmente a los estudiantes 
que van a comenzar la universidad, es decir, el 
primer curso; y se disminuye en los dos últi-
mos años, pues según la experiencia, muchos 
estudiantes ya acceden a un puesto laboral o a 
otro tipo de beca cuando ya se encuentran en 
los cursos superiores. Además, se concibe que 
los primeros años de estudios son los críticos 
en la vida de los estudiantes, y quienes supe-
ran esta etapa ya se afianzan en la universi-
dad. En fin, con estos beneficios estudiantiles 
se está dando oportunidad a jóvenes de esca-
sos recursos y los docentes y funcionarios de 
la institución para ampliar su formación me-
diante cursos de posgrado o de actualización 
donde pueden acceder a costos accesibles.
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CAPÍTULO 30:
CAMPUS CAPACITAS UCM 
POLÍTICA, CULTURA Y PRÁCTICAS INCLUSIVAS
Sulay Rocio Echeverry Mejía
Universidad Católica de Manizales. Grupo Alfa (Colombia)
30.1. Campus Capacitas 
El enfoque de atención a la diversidad en el 
contexto de la educación superior colombiana 
enfatiza una educación para todos con igual-
dad de oportunidades, que permita adquirir 
conocimientos, desarrollar competencias y 
valores necesarios para vivir, convivir, ser pro-
ductivos y seguir aprendiendo a lo largo de la 
vida, independientemente de su procedencia, 
situación social, económica o cultural. (MEN 
Educación Superior Inclusiva, 2012).
La Educación inclusiva desde la Universidad 
Católica de Manizales, se concibe como un en-
foque que reconoce la diversidad humana y 
promueve la equidad, el aprendizaje y la par-
ticipación de todas las personas, de acuerdo a 
sus potencialidades y capacidades diferencia-
les, contribuyendo a una sociedad más justa, 
solidaria y fraterna. Brinda desde   currículos 
y prácticas pedagógicas flexibles, diferentes al-
ternativas de acceso al conocimiento y evalúa 
diferentes niveles de competencias, en un en-
torno universitario que articula política, cultu-
ra y prácticas inclusivas.
Desde la Política de Educación Inclusiva de la 
Universidad Catolica de Manizales, el Programa 
Campus Capacitas, se concibe como un Área 
territorial y un ámbito de actuación ético, po-
lítico y ciudadano, donde confluyen las áreas 
misionales de la Universidad, para generar 
conocimiento interdisciplinar desde la docen-
cia, la investigación y la proyección social y 
responder a los desafíos y requerimientos de 
poblaciones diversas y con enfoque diferencial 
a la población con discapacidad y vulnerable.
Pretende:
•	 Mejorar las prácticas de acogida dentro de 
la universidad
•	 Capacitar a los actores claves sobre Diversi-
dad, Inclusión y Discapacidad para potenciar 
el entorno universitario en todas las dimen-
siones: directivo, administrativo, académico.
•	 Crear una identidad inclusiva sobre la disca-
pacidad en el marco del compromiso social 
y eclesial de la universidad.
30.1.1. Antecedentes Campus Capacitas
Durante el año 2014, la UCM realizó un proceso 
de autoevaluación sobre los avances y dificul-
tades de la implementación del enfoque de 
educación inclusiva en la institución a partir 
de la política institucional, la docencia, los pro-
cesos académicos, la investigación, la estruc-
tura administrativa y financiera, y participó con 
otras 14 IES, convocadas por el Ministerio de 
Educación Nacional,  en una prueba piloto del 
Índice de Inclusión en Educación Superior, con 
el fin de establecer una línea base que per-
mitiera evidenciar cómo la comunidad univer-
sitaria percibe las diferentes acciones que se 
realizan hacia la educación inclusiva. 
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La UCM a través de su apuesta por la formación 
integral, desde una visión humanista, científi-
ca y cristiana, la búsqueda de una vida digna 
para todas las personas y desde el proceso de 
resignificación y resemantización del Proyecto 
Educativo Universitario (PEU) y el Plan de De-
sarrollo Institucional 2018 - 2025, plantea el 
reto de visibilizarse como referente nacional e 
internacional de inclusión y equidad.
La UCM como miembro de la Federación In-
ternacional de Universidades Católicas - FIUC 
participa en un proyecto Internacional con el 
objetivo de promover la reflexión antropológi-
ca, identitaria y estratégica, en torno a disca-
pacidad y diversidad humana, para definir una 
Política de Inclusión en educación superior 
para la Universidad Católica de Manizales.
30.2. Política, Cultura y Prácticas 
Inclusivas en la UCM 
Desde el Campus Capacitas se articulan los 
indicadores de la gestión inclusiva en la UCM 
y los procesos de acreditación de alta calidad 
y autoevaluación de los programas a los ocho 
factores y características propuestos por el 
Consejo Nacional de Acreditación  (2014), cita-
do por Arizabaleta y Ochoa (2016), con el fin de 
promover la equidad y la participación activa 
de la población diversa, en aras de brindar una 
educación pertinente y de calidad para todos. 
A continuación, se enuncian las estrategias de 
gestión inclusiva que viene implementando la 
UCM desde su plan de desarrollo (2018) progra-
ma Campus Capacitas:
30.2.1. Promover la gestión inclusiva 
desde la misión, la visión y el proyecto 
educativo universitario - PEU.
Desde la formulación del PLAN DE DESARROLLO 
INSTITUCIONAL   2018 – 2025, la UCM presenta 
su Plataforma Estratégica, donde se precisa la 
vocación de la Universidad por la atención a 
poblaciones diversas, con diferentes condicio-
nes de vulnerabilidad y con enfoque diferen-
cial a la población con Discapacidad.
Misión: humanista y cristiana/ construcción de 
nueva ciudadanía (p20.)
Visión: transformación social, cultural y refe-
rente nacional e internacional de inclusión y 
equidad. (p21.)
MEGA 1: Ser reconocida como una comunidad 
diversa, inclusiva e intercultural, que contribu-
ye a una sociedad más justa, solidaria y frater-
na. (p.22)
MEGA 5: Contar con mecanismos instituciona-
les que promuevan la innovación pedagógica 
en el aula. (p.26)
MEGA 6: Campus físico y virtual vital, que re-
suelve de forma ejemplar e incluyente las re-
laciones con el conocimiento, la comunidad 
universitaria y su entorno. Promover acciones 
que potencien a Manizales como una ciudad 
universitaria. (p.27)
30.2.2. Crear estrategias para ingreso, 
permanencia, aprendizaje, participación, 
promoción y graduación de la población 
diversa. (p.3)
Consecución de becas Saldarriaga Concha, ICE-
TEX, becas compensatorias y de otras entida-
des 
Asignación de cupos diferenciales para los gru-
pos de especial protección constitucional.
Adaptaciones en los procesos de selección y 
evaluación para el ingreso de aspirantes con 
discapacidad y/o talentos excepcionales o co-
munidades étnicas.
Definición de estrategias y alternativas para 
la asesoría, acompañamiento y capacitación a 
docentes y estudiantes con discapacidad que 
faciliten el ingreso, permanencia y egreso.
30.2.3. Realizar una caracterización 
de los estudiantes que ingresan 
para determinar y eliminar barreras 
físicas, comunicativas, tecnológicas, 
actitudinales y pedagógicas. (p.4)
Registro y caracterización de comunidad edu-
cativa de la UCM con discapacidad (docentes, 
estudiantes, administrativos).
Análisis de necesidades, gestión e implemen-
tación de ajustes requeridos.
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Diseño de programas de acompañamiento aca-
démico, psicológico y social que favorecen la 
permanencia, reduciendo las barreras para el 
aprendizaje y la participación de acuerdo a sus 
particularidades y capacidades diferenciales.
Fomento de acciones afirmativas en la educa-
ción superior a favor de la población con pro-
tección constitucional reforzada.
30.2.4. Contar con profesores inclusivos, 
con formación disciplinar, pedagógica y 
didáctica que promuevan una educación 
inclusiva. (p.4)
Acompañamiento y definición de alternativas 
para currículos y prácticas pedagógicas flexi-
bles.
Capacitación a docentes en Procesos pedagó-
gicos de Inclusión en discapacidad
Asignación progresiva de presupuesto para im-
plementar estrategias de admisión, evaluación 
y desarrollo de currículos accesibles, vincula-
ción y formación de talento humano, fortaleci-
miento de los recursos didácticos, pedagógicos 
y tecnológicos apropiados, garantizando la ac-
cesibilidad y permanencia en los programas de 
educación superior.
30.2.5. Fomentar la creación de grupos, 
líneas de investigación, proyectos 
de investigación y de desarrollo en 
diversidad, interculturalidad, inclusión y 
discapacidad. (p.4)
Promoción y acompañamiento a investigacio-
nes docentes sobre diversidad, discapacidad, 
inclusión y accesibilidad.
Creación de Semilleros de Investigación en to-
dos los programas académicos, enfocados en 
Diversidad/inclusión/Discapacidad/Accesi-
bilidad.
Sistematización de experiencias y procesos en 
educación inclusiva. 
30.2.6. Formular un currículo que 
le apueste al desarrollo de valores, 
actitudes y capacidades humanas, que 
sea flexible y se adapte a las condiciones 
particulares de la población diversa e 
integre saberes de diferentes contextos y 
culturas. (p.5)
Desde el Diplomado en docencia Universitaria 
y desde una cátedra itinerante interuniversita-
ria de Educación desde la Diversidad, generar 
reflexiones para que los docentes valoren la 
diversidad de sus estudiantes como parte del 
proceso educativo.
Capacitación en la construcción de nuevos es-
cenarios durante el desarrollo de los currículos 
en las aulas de clase, para la transformación 
de las prácticas pedagógicas.
30.2.7. Implementar pedagogías, 
didácticas flexibles y diseño universal de 
aprendizaje para garantizar ambientes 
de aprendizaje inclusivos para todos los 
estudiantes, procurando una evaluación 
flexible. (p.5)
Planeación curricular interdisciplinar y flexible 
en todos los programas académicos.
Implementación de estrategias de enseñanza 
y aprendizaje adaptados a las particularidades 
de los estudiantes y su entorno.
Fomento de estrategias de enseñanza flexibles 
que abran el camino a una educación que re-
conoce estilos de aprendizaje y capacidades 
diferentes entre los estudiantes y que ofrece 
diferentes alternativas de acceso al conoci-
miento y evalúa diferentes niveles de compe-
tencia.
Uso de las TICs como herramienta para el de-
sarrollo de ambientes virtuales de aprendizaje, 
contribuyendo a la participación y flexibilidad 
pedagógica en los programas académicos.
30.2.8. Contar con una instancia 
institucional que promueva y acompañe 
procesos de educación inclusiva en la 
educación superior (p.5)
Creación de estructuras específicas para la 
atención a PcD: oficinas, servicios, programas, 
actividades, la constitución de comisiones uni-
versitarias sobre inclusión y discapacidad.
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Diseño e implementación del Plan de Atención 
a personas con discapacidad en la Universidad:
•	 Unidad de Acceso y Permanencia 
•	 Tecnologías para la Inclusión
•	 Unidad Institucional de Educación a Distancia
•	 Biblioteca accesible
•	 Planta Física: Infraestructura accesible
•	 Dirección de Capacitación Docente
•	 Comunicaciones
Estructuración, acompañamiento y participa-
ción en las acciones definidas en red:
•	 Federación Internacional de Universidades 
Católicas-FIUC
•	 Red Universitaria Géneros, Equidad y Diver-
sidad Sexual - GEDS - UDUAL
•	 Red de estudiantes universitarios con disca-
pacidad
•	 MECI Mesa Interuniversitaria Caldense de In-
clusión en Educación Superior.
•	 Red Colombiana de IES para la Discapacidad 
•	 Comité Departamental y Municipal de Disca-
pacidad.
Impactar la política pública de Discapaci-
dad para Manizales (Resolución 0232 de 2015)
30.3. Consideraciones finales
La Universidad Catolica de Manizales viene 
consolidando sus procesos de gestión admi-
nistrativa y académica a través del diseño e 
implementación de buenas prácticas inclusi-
vas frente al reconocimiento de la diversidad 
humana y su dignidad inherente, bajo los prin-
cipios de respeto por la diferencia y accesibili-
dad universal, en busca de una sociedad justa, 
solidaria y fraterna.
En este sentido desde el Programa Campus Ca-
pacitas se ha logrado:
•	 Formular la  política de Educación inclusiva 
para la UCM   
•	 Institucionalizar el semillero de investiga-
ción Arquibilidad (Accesibilidad Universal)
•	 Formalizar convenio interinstitucional con la 
Universidad Católica de Valencia, para im-
plementar el proyecto Campus Capacitas en 
la UCM    
•	 Diseñar módulos académicos en programas 
de pregrado : Educar en la diversidad y en 
posgrado : Educación e inclusión social  
    
•	 Desarrollar curso como electiva de Lengua 
de  señas colombiana  
 
•	 Concluir proyectos de investigación y desa-
rrollo en diversidad, inclusión y discapaci-
dad. 
•	 Participación en eventos regionales y nacio-
nales: Capacitación a docentes mediante: 
diplomados, cursos para créditos en escala-
fón), organizar congresos internacionales y 
encuentros nacionales y Workshop Acadé-
mico de Diseño Universal.
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31.1. Introducción
La investigación se origina en la pertinencia de 
responder a las políticas y prácticas de equi-
dad e igualdad de oportunidades de las perso-
nas con discapacidad en la Educación Superior, 
y se inscribe en el trabajo desarrollado por el 
área de adecuación del Programa Permanente 
de la Prueba de Aptitud Académica de la Uni-
versidad de Costa Rica.
La PAA tiene el propósito de medir el cons-
tructo de razonamiento en contextos verbales 
y matemáticos para la selección de personas 
que ingresan a la Universidad Nacional y a la 
Universidad de Costa Rica e incorpora ade-
cuaciones para personas sordas y ciegas que 
comprenden la modificación del protocolo 
para minimizar el impacto de los atributos del 
examinado que no son relevantes al construc-
to (Montero, 2014)
Las investigaciones revisadas sobre adecua-
ciones se abordan desde la perspectiva de la 
condición de déficit de la persona, por lo que 
exponen resultados que refieren a las altas 
consecuencias para los examinados, las condi-
ciones de equidad, los tipos de adecuaciones, 
el análisis de las implicaciones estadísticas 
por grupos de examinados y de factores aso-
ciados al contexto de aplicación. Sin embargo, 
se desconocen estudios que se aborden desde 
la perspectiva de las condiciones de acceso al 
ítem en pruebas estandarizadas (Dembitzer, 
2016) (Ketterlin-Geller, 2006).
Por tanto, la investigación que se presenta tie-
ne como propósito sistematizar la historia y 
experiencia del área de adecuación del PPPAA 
en la creación de condiciones para el desarro-
llo de una prueba accesible mediante el dise-
ño de ítems aptos para las poblaciones sorda y 
ciega, que realizan la PAA.
31.2. Método
El estudio se aborda desde un enfoque cua-
litativo interpretativo y utiliza como diseño la 
investigación narrativa, con estrategias de re-
colección de información como el análisis de 
contenido histórico y la sistematización de ex-
periencias durante el período 2015-2018. El pro-
cedimiento de análisis consistió en un riguro-
so proceso de abstracción e interpretación que 
utilizó herramientas del análisis de contenido 
para la definición de categorías históricas y del 
análisis hermenéutico para la comprensión de 
significados y sentidos en relación con la ex-
periencia.
31.3. Análisis de resultados 
31.3.1. Las experiencias en la revisión de 
ítems para personas con condición de 
sordera. Aspectos Sociolinguísticos.
La sistematización de la experiencia en la revi-
sión de ítems que se aplican a personas ciegas 
permitió reconocer  que la ceguera no supone 
condiciones biológicas y médicas homogéneas, 
CAPÍTULO 31:
DISEÑO DE ÍTEMS ACCESIBLES PARA PERSONAS 
SORDAS Y CIEGAS EN PRUEBAS ESTANDARIZADAS
Mónica Arias Monge 
Laura Solano Alvarado
Universidad de Costa Rica (Costa Rica)
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y tampoco  iguales experiencias de vida, por 
lo que esta  se concibe como una condición 
singular en donde la percepción es la forma de 
conocer la esencia de las cosas del mundo que 
están arraigadas en el lenguaje y que no está 
determinada por la mirada sino a la corpora-
lidad,  que está vinculada a la existencia de 
la persona, a su relación con otras personas y 
con el contexto. Es decir, percepción y lenguaje 
presuponen un sistema comprensivo, hetero-
géneo e intersensorial (Garces, 2015) (Hustvedt, 
2013).
También, permitió reconocer que tradicional-
mente los textos han estado mediatizados por 
la hegemonía de discursos visuales, y no por 
discursos auditivos, táctiles o quinestésicos, 
asumiéndose que las formaciones discursivas 
no tienen implicaciones en los sistemas com-
prensivos.
Por lo anterior, se advirtió   que el acceso no 
visual al texto de un ítem, está sujeto a la   per-
cepción y al lenguaje, en función de las forma-
ciones discursivas. Es decir, no se trata de que 
unas formaciones discursivas sean simples y 
otras complejas, se trata de que son diferentes 
porque son diferentes las condiciones de acce-
so que posibilitan la percepción y el lenguaje; 
y por tanto la creación, recuperación, integra-
ción, comprensión y representación del signifi-
cado del texto.
De manera que el acceso a discursos visuales 
tiene implicaciones en el lenguaje y en los sis-
temas de comprensión, en tanto estas forma-
ciones discursivas están distanciadas de otras 
formaciones discursivas más propias de la vi-
vencia de la ceguera, en donde las palabras y 
los enunciados resulten cotidianos, familiares 
y empíricos. No se trata de que las personas 
ciegas no puedan comprender y resolver un 
ítem, se trata de que el texto del ítem no está 
construido considerando formaciones discur-
sivas no visuales.
Al respecto, se reconoce la posibilidad descrip-
tiva de la narración como formación discur-
siva no visual, que permite la aserción lógica 
del texto del ítem, se trata de enunciados que 
se cuentan y se escuchan, en interacción con 
otro, mas no mediante enunciados que se leen 
y se ven, en interacción consigo mismo. Así la 
descripción narrativa está dada por la lectura, 
interpretación y trasmisión del texto del ítem, 
en función de quien sirve como mediador. Sin 
embargo, debe considerarse que esto puede 
implicar limitaciones en términos de generali-
zación, fragmentación, recuperación y omisión 
del contenido del ítem.
En definitiva, las formaciones discursivas no 
visuales deben considerar las palabras, los 
enunciados, las formas de decodificación e in-
terpretación, factores asociados al mediador, y 
las posibilidades de reconstrucción no visual 
del texto del ítem para que estas sean consis-
tentes con las posibilidades de la percepción y 
del lenguaje.
31.3.2. Las experiencias en la revisión de 
ítems para personas ciegas. Aspectos de 
percepción y de lenguaje
En el caso particular de las personas sordas, el 
acceso al español representa un tema que re-
quiere de especial atención ya que, sea por su 
uso o por el momento y condiciones de adqui-
sición – aprendizaje, figura como su segunda 
lengua. 
La persona sorda se define, desde la perspecti-
va del modelo Sociocultural, como un grupo de 
personas que conforman una comunidad y tie-
nen su propia cultura y lengua, que, en el caso 
de Costa Rica, se llama LESCO (Lengua de señas 
costarricense). La normalidad sorda supone, 
según Behares (2006), una forma diferente de 
actuar lingüística y cognitivamente, de sentir, 
pensar, relacionarse e identificarse. Se forman 
costumbres y textos culturales en el seno de 
las comunidades sordas. A pesar de que existe 
una gran presión social e incluso de las mis-
mas personas sordas o con baja audición en 
marcar las diferencias entre aquellos que uti-
lizan la lengua de señas y quienes prefieren el 
español oral para comunicarse, es incuestio-
nable que existen características y condiciones 
en común que los identifica como grupo, y el 
más relevante consiste en su construcción de 
la realidad como seres visuales. Esto significa 
que toda la información es captada, recibida 
y procesada a través de su sentido de la vista. 
La construcción de la visión de mundo de las 
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personas sordas es particularmente diferente 
a la del resto de la población que forma mu-
chos conceptos a partir de lo que oye y activa 
mecanismos que dependen del sentido de la 
audición tal y como lo es la conciencia fonoló-
gica tan importante en los procesos de lecto-
escritura. Otro aspecto que se debe considerar 
al referirse a las personas sordas, es el poco 
acceso a la información que poseen. A pesar 
de que su sentido fuerte es la vista y gracias a 
este sentido percibimos una gran parte de estí-
mulos, el sentido de la audición tiene un papel 
importante en el acceso de la información que 
transmitimos culturalmente. En muchos casos, 
la información recibida por las personas sor-
das es nula o fragmentada. Muchos de los co-
nocimientos, normas sociales, información del 
contexto, entre otras, las recibimos oralmente y 
a través de la audición, lo que marca una gran 
diferencia en aquellas personas que tienen 
comprometido este sentido. No es de extrañar, 
por lo tanto, la existencia de una lengua visual 
que es utilizada por un gran porcentaje de las 
personas sordas del país. Esta lengua utiliza el 
espacio, tiene estructuras gramaticales defini-
das y es la base de la cultura sorda. 
Tomando en cuenta lo anterior, sin duda algu-
na, el desarrollo del lenguaje de las personas 
sordas es diferente y requiere de especificacio-
nes derivadas de su carácter visual.
La propuesta de adecuaciones para la PAA 
no involucra aspectos meramente de acceso 
durante la aplicación de la misma, sino, un 
complejo proceso que parte del análisis de 
la realidad sociolingüística de esta población 
aplicados en todas las etapas: creación de 
ítems, aplicación y análisis de la Prueba.
Considerando que la persona sorda presenta 
un dominio del español según los niveles de 
aprendizaje de una segunda lengua, además 
de las características propias de la lengua de 
señas y el acervo cultural de esta población, 
se podría afirmar que anteriormente, los ítems 
presentados en la Prueba se encontraban muy 
lejos de cumplir las condiciones de equidad 
deseadas colocando en una posición desven-
tajosa para ellos. A partir de esto se sugiere 
e inicia la selección y creación de ítems que 
cumplan requerimientos específicos en cuanto 
a estructura gramatical utilizada, vocabulario, 
contexto, contenido lingüístico (referido a len-
guaje metafórico o expresiones idiomáticas) y 
la posibilidad de interpretación en lengua de 
señas sin afectar el constructo. 
Conclusiones
La sistematización de la experiencia del área 
de adecuación del PPPAA en la creación de 
condiciones para el desarrollo de una prueba 
accesible, permite concluir que el diseño de 
pruebas estandarizadas requiere de un giro 
ontoepistémico, de la perspectiva de adecua-
ción en   función de las condiciones de la per-
sona, a una perspectiva de ajuste razonable en 
función de las condiciones del ítem. Esto supo-
ne considerar al ítem como objeto de investi-
gación y de transformación a partir de aspec-
tos sociolingüísticos y formaciones discursivas.
En definitiva, se trata de incorporar desde el 
diseño criterios de ajustes razonables con 
sustento sociolingüístico y discursivo, que no 
supongan una adecuación posterior de ítems 
ya construidos. Se trata de diseñar ítems perti-
nentes que garanticen la objetividad, equidad 
y la calidad de la medición para personas sor-
das y ciegas.   
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32.1. Introducción
El número alarmante de la falta de estudiantes 
con discapacidades en los campus de todo el 
país ha dramatizado las preocupaciones sobre 
la incapacidad de las universidades para crear 
entornos sociales y de aprendizaje propicios 
para el éxito de las carreras académicas de los 
estudiantes minoritarios. Incluso con los es-
fuerzos de buena fe (como oficinas de atención 
para discapacitados y personas con enferme-
dades crónicas), algunos de los problemas que 
enfrentan los estudiantes de minorías no se 
abordan fácilmente a través de los programas. 
Por lo tanto, la necesidad de nuevos caminos 
educativos que no estén enmarcados por con-
venciones académicas estandarizadas podría ser 
un esfuerzo exitoso para mejorar esa realidad.
Un formato que ha sido exitoso durante déca-
das se denomina asesoramiento entre pares. 
Por lo tanto, diferentes estudios descubrieron 
que la educación basada en pares está mejo-
rando el número de aceso de estudiantes de 
minorías. Por ejemplo, como atesta una en-
cuesta llamada “Consejería Especial - Estu-
diantes de minorías en colegios universitarios 
y universidades predominantemente blancos” 
por Mitchel 1970, Burbach & Thompson en 1971 
y Sue & Sue en 1972.
Especialmente la raza y el género fueron los 
primeros temas que se analizaron en conse-
cuencia en un marco académico. Además, estos 
dos factores sociales relevantes se conectaron 
rápidamente a otras esferas de relevancia para 
una comprensión más amplia, interseccional. 
„ El Movimiento de Mujeres de los años 60 y 
70 nos enseñó el potencial de las actividades 
grupales por y para las mujeres. Los grupos de 
mujeres han proporcionado una fuerte fuerza 
contraria a la opresión, y han llevado al em-
poderamiento de las mujeres [...] mujeres con 
discapacidad, al igual que sus hermanas físi-
camente capaces pueden beneficiarse enorme-
mente de los grupos de pares. [...] Ella puede 
conocer y aprender de otros que han enfrenta-
do experiencias similares“ (Saxton, 1981, p. 334)
Marsha Saxton marca claramente los bene-
ficios de la educación entre pares como un 
instrumento de empoderamiento mental para 
grupos sociales en igualdad de condiciones. 
Especialmente las minorías dentro de grupos 
marginales pueden beneficiarse enormemente 
al sentirse comprendidos y aceptados.
Por otro lado, la asesoría entre compañeros en 
un entorno de personas con discapacidad obli-
ga a profundizar en la comprensión de un mo-
vimiento de vida independiente. Patricia Sisco 
señaló en 1992:
„Para entender completamente la consejería 
entre pares, uno debe verla en el contexto del 
modelo de Vida Independiente. Este modelo 
CAPÍTULO 32:
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es un concepto o una expresión de los deseos 
de las personas de tener el control de sus pro-
pias vidas. Este modelo se puede entender más 
completamente en comparación con el modelo 
de rehabilitación. El modelo de rehabilitación, 
para poner las cosas muy simples, establece 
que si se deben hacer cambios o ajustes, se 
producen dentro del cliente. Se espera que el 
cliente internalice, vea su debilidad, sus defec-
tos, haga cambios dentro de sí mismo y, sobre 
todo, aprenda a aceptar sus discapacidades. El 
consejero que trabaja en el modelo de Vida In-
dependiente analizaría los problemas externos 
al cliente, es decir, analizar el entorno y ayu-
darlo a determinar qué entorno debe cambiar-
se para que el cliente funcione más plenamen-
te.“ (Sisco, 1992, www)
En la perspectiva de Siscos, la consejería entre 
pares siempre funciona bajo la premisa de que:
„[…] el consejero de pares proporciona un mo-
delo a seguir, el consejero de pares puede ser-
vir como un vínculo entre la persona que busca 
ayuda y el proveedor de servicios, el consejero 
de pares puede aprovechar una amplia gama 
de experiencias únicas que nadie más puede 
observar..“ (Sisco, 1992, www)
De hecho, la manera estadounidense de expli-
car la consejería entre pares influyó predomi-
nantemente, como lo muestra un manual de 
la Universidad de Main de 1993. Este manual 
fue una transcripción exacta del „Programa 
de capacitación de consejería entre pares“ (cf. 
ASTA Uni Mainz, 1993) del Independent Living 
Resource Center de San Francisco y una de las 
primeras publicaciones en alemán. Declara:
„El supuesto subyacente de la asesoría entre 
pares es que todos tienen la oportunidad de 
resolver la mayoría de sus propios problemas 
de la vida diaria. Es la tarea de un consejero de 
pares [...] ayudar a otros a encontrar de forma 
independiente las soluciones [...] adecuadas 
escuchando, informando sobre sus propias ex-
periencias, explorando posibilidades y recursos 
junto con el consultor, para simplificarlos. dar 
un apoyo.“ (ASTA Uni Mainz, 1993, p. 25)
31.2. Consejería académica entre 
pares en el FH JOANNEUM
En octubre de 2018 se estableció en FH JOAN-
NEUM un programa titulado “Asesoramiento 
académico entre pares” para personas con dis-
capacidades. Totalmente financiado por el go-
bierno de Estiria, 20 estudiantes se capacitan y 
se educan en tres semestres para poder aseso-
rar a su propia comunidad y a sus compañeros 
para acercarse a una vida más independiente.
Este es, hasta ahora, el primer programa en 
Europa que está totalmente diseñado para 
personas con enfermedades crónicas y disca-
pacidades en una institución académica. Desa-
rrollado por profesionales del Instituto de Tra-
bajo Social de la FH JOANNEUM - Universidad 
de Ciencias Aplicadas, junto con miembros del 
Movimiento Autodeterminado de Vida, un con-
cepto académico para este programa de es-
tudio que no requiere un diploma de escuela 
secundaria, fue aprobado po JOANNEUM - Uni-
versidad de Ciencias Aplicadas. El objetivo de 
este programa: los graduados son profesiona-
les que se ocupan de los problemas cotidianos 
de otras personas con discapacidades en un 
nivel y comprensión educados por pares. Hay 
entre trabajadores sociales y otras profesiones 
para alentar a las personas con discapacida-
des a superar los límites en todas las partes 
de su vida.
La “consejería académica entre pares” implica 
un concepto de comprensión entre grupos de 
pares. Además de las habilidades formales, la 
empatía afectiva se muestra en varias investi-
gaciones, un factor clave muy importante para 
operar individualmente y con éxito con los 
seres humanos. Para poder cambiar tu pers-
pectiva de la vida, pero podría afectar tu apre-
hensión del mundo. Esta “otra” manera de una 
experiencia “cotidiana” no cambia mucho; pri-
mero, cómo conseguir que la sociedad se haga 
cargo y, segundo, cómo puedes (o no puedes) 
interactuar con las personas. La asesoría entre 
pares se basa en gran medida en este concepto 
de experiencias y se combina con conocimien-
tos profesionales.
Esta es la razón por la que el programa del 
programa académico “Consejería académica 
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entre pares” se basa en tres factores principa-
les: la autoconciencia y el empoderamiento, la 
orientación a nivel de los ojos y, finalmente, las 
competencias (cf. FH JOANNEUM, 2015).
Estos son dos componentes que deben ense-
ñarse: “Primer asesoramiento y segundo acom-
pañamiento para capacitar a los graduados, 
coordinar, hacer referencias cruzadas, partici-
par y trabajar con y para los clientes” (cf. FH 
JOANNEUM, 2015, p. 10). No son expertos en una 
perspectiva disciplinaria convencional, lo que 
significa que no son abogados o trabajadores 
sociales, pero son asesores bien educados con 
una descripción elemental de temas relevan-
tes. Es por eso que la autoconciencia y el em-
poderamiento deben combinarse estrictamen-
te con la ganancia de conocimiento.
Por lo tanto, se requieren cuatro competencias 
durante este programa académico: individual 
(capacidad para aprender), esencial (dispuesto 
para aplicar un concepto de pares), metodo-
lógico (ej. Técnicas profesionales) y extendido 
(adquisición de ajustes estructurales)   (cf. FH 
JOANNEUM, 2015, p. 12).
Debido a todos estos requisitos, el proceso de 
aceptación se había convertido en uno de los 
pasos más importantes para establecer este 
programa. Por un lado, ser lo más inclusivo 
posible no es subsumir las habilidades cogni-
tivas. Como resultado, el equipo de desarrollo 
del currículo decidió diseñar una evaluación de 
aceptación, donde todos los candidatos fuesen 
invitados a realizar tareas grupales y desafíos 
individuales observados por los académicos 
para evaluar las potencialidades sociales e 
intelectuales. Del mismo modo, todos los par-
ticipantes tuvieron la posibilidad de retroa-
limentar si esta configuración de interacción 
y aprendizaje se ajustaba a sus expectativas. 
Seguido de una breve entrevista, se definió en 
equipo una secuencia para puntuar las actua-
ciones. En el verano de 2018, pudimos invitar a 
20 solicitantes y en 2019, después de que dos 
solicitantes desertaron debido a problemas de 
salud graves, 20 nuevos estudiantes comenza-
ron su primera semana en el programa acadé-
mico con gran atención mediática y política.
31.3. Cobertura y Futuro
Ciertamente, nuestro primer contacto con to-
dos los alumnos demostró que este tipo de 
programa académico será desafiante de mu-
chas maneras. Primero, nos enfrentamos a 
discapacidades altamente diversificadas, lo 
que afecta a los profesores y a la gerencia de 
la misma manera. El suministro de materiales, 
la movilidad necesaria en la vida cotidiana, las 
instalaciones sanitarias, la comunicación y, in-
cluso las barreras que todavía van a venir, son 
tareas organizativas que requieren una coope-
ración intensiva entre académicos, colegas y 
la junta ejecutiva. En segundo lugar, debemos 
observar a nuestros estudiantes en diferentes 
niveles para reconocer momentos de peligro 
como posibles abandonos, problemas dinámi-
cos de grupo o barreras que nunca hemos visto 
ni percibido. Y en tercer lugar, esto no es real-
mente diferente a tantos otros entrenamientos 
continuos: los participantes divergen amplia-
mente entre los intelectuales, por lo que los 
contenidos deben compilarse y presentarse 
adecuadamente. Además, todos los procesos 
necesitan una evaluación incesante para una 
experiencia comprensible como institución.
Al final, en febrero de 2020, la misión es gra-
duar a todos los estudiantes para que cumplan 
con las expectativas declaradas por la comuni-
dad, como:
„El apoyo entre pares es efectivo para alcan-
zar, enseñar y apoyar a personas con diversas 
discapacidades. Los identificación con pares 
ayuda a llegar a personas que pueden no estar 
dispuestas a comprometerse y confiar en pro-
fesionales. Los mentores de pares proporcio-
nan una prueba viviente de éxito y esperanza 
para las personas con enfermedades mentales 
de que la recuperación es posible.“ (Indepen-
dent Living Research Utilization, 2010, p. 3)
Y:
„La mentoría entre pares es un proceso me-
diante el cual una persona más experimenta-
da alienta y ayuda a una persona menos ex-
perimentada a desarrollar su potencial dentro 
de un área de interés compartida. La relación 
resultante es recíproca en el sentido de que 
ambos individuos en la asociación tienen una 
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oportunidad de crecimiento y desarrollo. Los 
compañeros son individuos que comparten 
algunas características, atributos o circunstan-
cias comunes. Estos pueden relacionarse con 
la edad, capacidad, intereses, etc. Los mento-
res de pares son personas que tienen más ex-
periencia dentro de esa área común junto con 
capacitación adicional sobre cómo ayudar a 
otros a adquirir habilidades, conocimientos 
y actitudes para tener más éxito. “ (Waisman 
Center, 2006, p.5)
De manera similar, se alienta a todos los gra-
duados de la “Consejería académica entre pa-
res” a tomar medidas hacia un movimiento de 
vida independiente nacional e internacional 
como expertos, profesionales y representantes 
políticos. Su misión será definir estándares, cir-
cunstancias legales, contratos colectivamente 
acordados y, con suerte, estándares científicos.
„Somos un grupo de profesionales y volunta-
rios, y casi todos nosotros tenemos discapa-
cidades. Nos apasiona apoyar y capacitar a 
otras personas con discapacidades para llevar 
vidas significativas e independientes y partici-
par activamente en sus comunidades. No so-
mos un centro de entrenamiento. Trabajamos 
en colaboración con individuos para ayudar-
los a determinar qué servicios y programas 
son adecuados para ellos. Proporcionamos 
información y referencias relacionadas con 
tecnología de asistencia, vivienda, empleo y 
elegibilidad para recibir beneficios, así como 
asesoramiento gratuito entre compañeros. So-
bre todo, somos una organización de defensa 
de los derechos de los discapacitados y alenta-
mos activamente a los consumidores a unirse a 
nuestros esfuerzos para defender los derechos 
de todas las personas con discapacidad.“ (In-
dependent Living Resource Center of San Fran-
cisco, www)
Ya es obvio que esta profesión va a cambiar 
nuestra perspectiva sobre las discapacidades 
y las posibilidades. Esperemos que más pronto 
que tarde.
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33.1. Introducción
El ser humano y las sociedades deben adaptar-
se a cambios constantes en todos los ámbitos 
de la vida; para enfrentarlos desarrollan capa-
cidades y promueve alternativas de acción. En 
educación, uno de los cambios que se viene 
observando es el incremento de personas con 
discapacidad que aspiran a ingresar en Institu-
ciones de Educación Superior (IES), particular-
mente, las personas con Trastorno del Espectro 
Autista (TEA). 
De acuerdo con Valladares (2014) “el aumen-
to de la población estudiantil con TEA es una 
realidad que se evidencia en las instituciones 
educativas”; en Venezuela, se cuenta con un 
amplio marco jurídico que le ampara, comen-
zando por la Constitución de la República Bo-
livariana de Venezuela, la Ley de Personas con 
Discapacidad, la Ley de Universidades entre 
otras. De igual forma, se han planteado políti-
cas y desarrollos teórico-prácticos en los dife-
rentes niveles y modalidades del sistema edu-
cativo venezolano, para garantizar el derecho 
al ingreso, la permanencia y la culminación 
exitosa de estos grupos en las instituciones 
educativas; no obstante, se precisan más ex-
periencias sobre cómo hacerlo tomando hecho 
ante el cual la Unidad de Atención a las Perso-
nas con Discapacidad de la Universidad de Los 
Andes (UNIAPDIS ULA) inició una experiencia 
enmarcada en teorías que permiten compren-
der cómo es su proceso de aprendizaje y cuá-
les estrategias resultan adecuadas para lograr 
un principio de integración efectivo, donde se 
respete al individuo y se desarrollen al máximo 
sus potencialidades.  El presente aporte pre-
senta una visión general de esta experiencia 
de inclusión y equidad en la Universidad de 
Los Andes.
33.2. Curso Preparatorio para 
el Ingreso de Estudiantes con 
Discapacidad -  Trastorno del 
Espectro Autista (CPIED TEA)
En octubre de 2017 se llevan a cabo reuniones 
de articulación entre UNIAPDIS ULA,  padres y 
madres, representantes de diversas fundacio-
nes dedicadas al TEA y otros entes guberna-
mentales para discutir sobre la atención edu-
cativa de esta población.  En Noviembre de 
2017, se establece un convenio de cooperación 
coordinado por UNIAPDIS ULA dirigido a satis-
facer necesidades de atención más urgentes 
observadas en una experiencia piloto apoyada 
por docentes especialistas. En tal sentido, un 
grupo de bachilleres se integró a aulas univer-
sitarias regulares, con los mismos niveles de 
exigencia que sus pares, en ambientes natu-
CAPÍTULO 33:
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rales.  Se observó que no todos los participan-
tes tenían competencias académicas y sociales 
que les permitieran un buen desenvolvimiento 
a nivel de estudios universitarios, y por otro 
lado sus pares neurotípicos experimentaron 
la interacción con personas especiales. Asi-
mismo, para evitar que la “etiqueta” de disca-
pacidad influyera en el proceso de evaluación 
de las competencias de ingreso requeridas, se 
aplicó la prueba de habilidades específicas su-
ministrada a otros aspirantes; los bachilleres 
con TEA que la aprobaron ingresaron en forma 
directa y para los que no lo hicieron, se diseñó 
el CPIED TEA para el ingreso a la universidad.   
33.3. Características del CPIED TEA 
El CPIED TEA plantea dos objetivos: desarro-
llar las competencias académicas del perfil de 
ingreso a la ULA y promover la independencia 
y autonomía de los jóvenes  con TEA para su 
desenvolvimiento en la universidad.  El curso, 
con temporalidad de tres meses, consta de tres 
módulos: I) Lenguaje y Comunicación, II) Pen-
samiento Lógico-Matemático y III) Actividades 
de Independencia y Autonomía.  Previamente, 
se realizaron entrevistas con profesores de las 
diferentes facultades, dispuestos a colaborar 
con la preparación de los jóvenes y, además, 
estos mismos docentes participaron en una in-
ducción sobre el TEA. También se contó con el 
apoyo de los bomberos ULA para impartir acti-
vidades de manejo de emergencias.  
Se observó durante el desarrollo del curso in-
adecuada orientación sobre la elección de ca-
rrera, de allí que, en forma articulada con el 
Centro de Investigaciones Psicológicas de la 
ULA, se aplicó una evaluación vocacional adap-
tada al TEA y la valoración psicológica, que pro-
piciara la escogencia de carreras viables. A la 
par, se abordó a los padres a través de reu-
niones o conversatorios con el fin de hacerlos 
conscientes del nivel educativo al cual iban a 
ingresar sus hijos y lo importante de desarro-
llar su independencia.  
Para la aprobación del curso se establecieron 
criterios cualitativos de evaluación con reco-
mendaciones finales tanto a nivel vocacional 
como de desarrollo personal. Se realizaron re-
uniones con los padres y jóvenes para la en-
trega de resultados y recomendaciones. Por su 
parte, UNIAPDIS ULA  realizó gestiones admi-
nistrativas para el ingreso de los jóvenes que 
aprobaron para su ingreso en las carreras se-
leccionadas.
33.4. Conclusiones y 
Recomendaciones
El CPIED TEA permitió establecer la importan-
cia de apoyar el tránsito de personas con TEA 
del ambiente protegido y supervisado del ba-
chillerato o liceo, al ambiente más complejo y 
sin supervisión  paterna como lo es el univer-
sitario; transición difícil de manejar, sobre todo 
si viene de un hogar muy protector y también 
por enfrentarse el dilema de la toma de de-
cisiones como mayores de edad,  ya que esto 
implica para el joven TEA sentirse solo al en-
frentar situaciones para las cuales no siempre 
está preparado. 
Resulta fundamental el desarrollo de compe-
tencias académicas básicas para el estudio de 
cualquier carrera universitaria, ya que se ob-
servó que muchos de los participantes, no po-
seían las competencias básicas, relacionadas 
con el pensamiento verbal y lógico matemático, 
para la construcción de nuevos conocimientos. 
Es necesario aclarar que en el marco de la cri-
sis por la que atraviesan los distintos niveles 
del Sistema Educativo Venezolano, particular-
mente la  Educación Básica y Media Diversifica-
da, los estudiantes con TEA se encuentran en 
situación de desventaja y vulnerabilidad, debi-
do a diversas razones entre las que destacan 
la ausencia de docentes calificados, interpreta-
ciones erráticas del currículo básico por parte 
de un personal sin preparación adecuada para 
desarrollar los procesos de integración esco-
lar así como las adaptaciones curriculares que 
correspondan con sus implicaciones pedagógi-
cas, didácticas y evaluativas.
La orientación vocacional fue otro aspecto que 
resultó de relevante consideración ya que aun 
cuando los jóvenes con TEA presentaron la 
prueba aplicada por la Oficina de Planificación 
del Sector Universitario (OPSU) para optar al 
ingreso a las diferentes universidades públicas 
del país, se observó que no todos los jóvenes 
tenían habilidades y capacidades para estu-
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diar las carreras asignadas.  Luego de aplicar 
la prueba vocacional, se les orientó con la ayu-
da de un Equipo Multidisciplinario, de acuerdo 
con sus características individuales y a su nivel 
cognitivo, para así   garantizar una mayor pro-
babilidad de éxito en su prosecución académi-
ca universitaria. Por otra parte se observó con 
preocupación que los jóvenes dentro del TEA, 
son más propensos a abandonar una carrera a 
la primera dificultad que se les presenta. 
Se evidenció durante el desarrollo del curso 
que los jóvenes no poseían las habilidades 
sociales suficientes para establecer amistades 
o integrarse a grupos, ni para enfrentar y res-
ponder efectivamente a emergencias u otras 
situaciones en como disturbios, desastres 
naturales, emergencias médicas, manejo del 
dinero, traslado dentro de la ciudad, trámites 
universitarios, entre otras.  Para los jóvenes, la 
sobreprotección de los padres se convierte en 
una limitante, por lo que se resulta necesario 
que estos entiendan las etapas del desarrollo 
evolutivo de sus hijos y las respeten, para que 
puedan manifestar conductas adecuadas a su 
edad y al nivel educativo cursado.  Esta impli-
ca, entonces, que los padres requieren aten-
ción psicológica en los procesos de aceptación 
y duelo, de manera que puedan ver a sus hijos 
más con potencialidades que con limitaciones. 
La formación del profesorado universitario en 
cuanto al TEA, desde el conocimiento del mis-
mo hasta el apoyo en cuanto a las necesarias 
adaptaciones curriculares, es otro aspecto de 
significativa importancia, ya que ello garantiza 
la permanencia y culminación de los jóvenes 
en la universidad. 
Finalmente, la implementación del CPIED be-
neficiará a estudiantes con distintas necesida-
des educativas especiales y UNIAPDIS ULA para 
enfrentar todos estos emergentes y proporcio-
nar las soluciones más adecuadas se conti-
nuará apoyando en la Metodología APRA (Ac-
ceso, Permanencia y Rendimiento Académico 
en las Instituciones de Educación Superior de 
América Latina) del Proyecto ACCEDES)35 y está 
en espera de los indicadores de calidad para 
la equidad que proporcionará el Observatorio 
35  http://projectes.uab.cat/accedes/
Regional de Calidad y Equidad de la Educación 
Superior en Latinoamérica  (ORACLE)36 para 
evaluar la pertinencia de las actuaciones que 
se lleven a cabo en el CIEPD-ETA. Se espera que 
el curso se consolide y optimice como modelo 
de atención educativa de equidad con calidad 
para la población con TEA y, en términos de 
Valladares Soler  (2014):
le permita acceder al conocimiento del mun-
do en que vive, a la comprensión tanto de las 
posibilidades de ese mundo como de sus pro-
pias responsabilidades en él y a proporcionar-
le toda la independencia y autosuficiencia de 
que sea capaz, enseñándole con esto lo nece-
sario para que encuentre un trabajo y esté pre-
parado para controlar y dirigir su propia vida. 
(p. 29)
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34.1. Introducción
La inclusión de estudiantes con discapacidad 
visual en el nivel superior se ha incrementado 
paulatinamente en los últimos años. Garan-
tizar su inclusión y equidad significa todo un 
reto en cualquier nivel educativo para todos 
los actores involucrados: el estudiante, los do-
centes, los compañeros de clase, el personal 
admisnitrativo y la institución.
Este trabajo se presenta a partir de un aná-
lisis documental de normativas federales, 
institucionales, artículos, ponencias, tesis, 
políticas, prácticas y cultura inclusiva imple-
mentadas para estudiantes con discapacidad 
visual (ECDV) en una universidad pública del 
sureste mexicano.
En él se describen las prácticas inclusivas y de 
equidad para ECDV en la División Académica 
de Educación y Artes (DAEA) de la Universidad 
Juárez Autónoma de Tabasco (UJAT).
34.2. Inclusión y equidad de 
estudiantes con discapacidad visual 
en UJAT
En México algunos de los factores que limitan 
el acceso a la educación superior son la pobre-
za, el lugar de residencia, estructuras patriar-
cales y el género. El país cuenta con una pobla-
ción de casi 121 millones de habitantes donde 
las desigualdades son muy marcadas para el 
acceso, permanencia y egreso a la educación 
(Pérez-Castro, 2016).
De acuerdo con el INEGI (2010) la segunda dis-
capacidad en México es la visual. En el 2010 
había 112, 336,538 habitantes en la República 
Mexicana de los cuales 1, 292,201 presentan dis-
capacidad visual, siendo el estado de Tabasco 
el segundo a nivel nacional en población con 
discapacidad visual.
En relación con la educación, particularmente 
la Educación Superior, el tema de la equidad 
e inclusión tiene sus fundamentos legales y 
normativos en la Constitución Política de los 
Estados Unidos Mexicanos; la Ley General de 
Educación, el Manual para la Integración de 
Personas con Discapacidad en las Instituciones 
de Educación Superior; y la Ley General para la 
Inclusión de Personas con Discapacidad.
La Universidad Juárez Autónoma de Tabasco 
es una institución que se localiza en el sureste 
de México, cuenta con doce campus universi-
tarios donde se distribuyen por campos dis-
ciplinarios 58 programas de licenciatura, uno 
de Técnico Superior Universitario, 16 especia-
lidades, 31 maestrías y 13 doctorados. De estos 
programas, cinco licenciaturas y una maestría 
se ofrecen en la modalidad a distancia. 
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De los campus universitarios, es la DAEA la que 
más ECDV. En ella se ofertan las licenciaturas 
en Educación, Idiomas, Comunicación y Pro-
moción de la Cultura; un programa de Técnico 
Superior Universitario en Música y tres pos-
grados: Maestría en Intervención de la Prácti-
ca Educativa, Maestría en Gestión Educativa y 
Doctorado en Educación.  
34.3. Programas y acciones de 
equidad en la DAEA-UJAT.
La UJAT, en los últimos cinco años ha incre-
mentado paulatinamente el número de estu-
diantes con discapacidad visual que acceden 
a la educación superior. La inclusión educativa 
(IE) implica necesariamente realizar adecua-
ciones curriculares, pedagógicas, tecnológicas, 
en infraestructura y, por supuesto, en la capa-
citación de profesores y administrativos de la 
universidad (Aquino, García e Izquierdo, 2012) 
para acoger a los alumnos con discapacidad y 
atenderlos de manera pertinente.
Desde el 2008 a la fecha, la UJAT ha recibido 
en sus aulas a alumnos con discapacidad, vi-
sual, física o neuromotora, matriculados en 
diferentes programas educativos de la univer-
sidad tales como Derecho, Idiomas, Comunica-
ción, Contaduría Pública, Sistemas Computa-
cionales, Psicología y Canto. De acuerdo a los 
datos proporcionados por el Sistema Integral 
de Información Administrativa (SIIA)- Módulo 
de Servicios Escolares de la UJAT, para el ciclo 
escolar 2018-02 había un total de 33 estudian-
tes con discapacidad matriculados, 17 de ellos 
con discapacidad motriz, dos con problemas 
de lenguaje, uno con discapacidad auditiva, 
tres tienen una discapacidad múltiple y 10 es-
tudiantes con discapacidad visual. La DAEA te-
nía matriculados para ese ciclo escolar, a siete 
estudiantes con discapacidad visual, uno de 
ellos estudiaba la Licenciatura de Ciencias de 
la Educación, cuatro más la Licenciatura de Co-
municación y dos de Idiomas.  
A partir del ingreso de estudiantes con disca-
pacidad, la UJAT ha implementado diversas po-
líticas para la equidad e inclusión educativa, 
algunas de ellas se presentan en la Tabla 1.
Tabla 1. Programas compensatorios y becas para promover la equidad educativa en la UJAT.
Programa compensatorio y fecha de creación Propósito 
Programa Nacional de Becas para la Educación 
Superior (PRONABES)
2001
(cambia de nombre de Beca Manutención a partir 
de 2014).
Lograr que estudiantes en situación económica 
adversa y deseos de superación (-ganas de 
estudiar-) puedan continuar su proyecto educativo 
en el nivel superior en instituciones públicas en 
programas de licenciatura o de técnico superior 
universitario. 
Programa Institucional de movilidad estudiantil 
(inició en 2004)
Apoyo económico para que los estudiantes cursen 
un ciclo escolar en una institución externa nacional 
o internacional 
Programa de Apoyo Económico para Estudios de 
Licenciatura  (PAEEL)
Apoyo económico a estudiantes de licenciatura.
Fuente: Elaboración propia. Información tomada de la página de la UJAT http://ujat.mx/Convocatorias
Estos programas compensatorios operan con recursos federales y estatales los cuales son asigna-
dos a las Instituciones de Educación Superior para que puedan ser ejercidos.  En la tabla 2, se des-
criben las acciones realizadas en políticas, prácticas y cultura inclusiva en la DAEA y establecidas en 
el plan divisional 2015-2019 (UJAT, 2015). 
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Tabla 2 Políticas, prácticas y cultura inclusiva para ECDV en la DAEA
Área Acciones Adaptaciones
Políticas
Ingreso Acceso a los estudiantes con discapacidad a los diferentes programas educativos.
Biblioteca divisional Cuenta con equipos de cómputo que tienen instalado Jaws for Windows y Magic Pro para ECDV.
Investigación
Existen tres grupos de investigación que han realizado pro-
yectos con financiamiento interno y externo sobre inclusión 
educativa, lo que ha permitido la titulación por tesis y artícu-
los de estudiantes de pregrado y posgrado.
Acreditación y rees-
tructuración  de pro-
gramas educativos
Cumple con los criterios de calidad de los organismos nacio-
nales..
Prácticas
Capacitación docente
Capacitación permanente en los periodos intersemestrales 
sobre los diferentes grupos vulnerables en cuestión de tec-
nologías, adaptación de materiales, investigación. Ésta se ha 
llevado a cabo con profesores especialistas en discapacidad 
visual y tecnologías.
Capacitación al perso-
nal administrativo
Apoyo y atención preferente a estudiantes con discapacidad.
Apoyo en la perma-
nencia y egreso
Creación y/o adaptación  de programas institucionales que 
garanticen la permanencia y el egreso, tales como servicio 
social, movilidad, verano científico, titulación, etc
Creación de mentorías.
Asignación de un estudiante avanzado con buen historial 
académico para el apoyo en tareas a estudiantes con disca-
pacidad.
Asesorías disciplinares Asesorías personalizadas de profesores en las diversas asig-naturas.
Trabajo colegiado de 
profesores
Donde se comparten prácticas exitosas y materiales.
Cultura
Campañas de comuni-
cación inclusiva
Campañas de radio, televisión e impresa para promover una 
cultura de tolerancia, respeto y solidaridad.
Eventos culturales y 
deportivos
Que promueven la inclusión de grupos vulnerables.
Fuente: Elaboración propia.
Estas acciones han permitido avanzar poco a poco en la equidad e inclusión educativa de ECDV, sin 
embargo, aún falta fortalecer e impulsar otras estrategias.
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34.4. Consideraciones finales
Tras lo expuesto aquí, es más que evidente la 
relevancia e importancia de los programas de 
becas, las políticas, prácticas y cultura inclu-
siva en las instituciones educativas para que 
los estudiantes ingresen, permanezcan y egre-
sen de la institución. De los grupos vulnerables 
existentes en la UJAT. los estudiantes con dis-
capacidad visual han sido los más estudiados 
en la DAEA.
De manera particular en la UJAT y desde la 
perspectiva del análisis realizado, se aprecia la 
necesidad de consolidar procesos de inclusión, 
ya que desafortunadamente todavía existe una 
brecha entre las propuestas establecidas y la 
realidad que viven los estudiantes, ya que no 
todos pueden tener acceso a ellas.
Los resultados alcanzados hasta ahora indican 
avances significativos, pero aún quedan tareas 
pendientes, por ejemplo, lograr que la movili-
dad estudiantil también la realicen los ECDV en 
otra institución; de las prácticas inclusivas, en 
lo relacionado al trabajo colegiado de profeso-
res es algo que requiere de mayor atención, ya 
que hasta ahora ha sido de manera individual.
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35.1. Contexto
Costa Rica se ha caracterizado por ser un país 
que ha generado normativa nacional y ratifi-
cado legislación internacional en materia de 
discapacidad, lo que compromete al estado a 
garantizar la igualdad y equiparación de opor-
tunidades para la inclusión de las personas 
con discapacidad de manera independiente, 
autónoma y participativa en la sociedad, tal y 
como se señala en los siguientes artículos:
“Se declara de interés público el desarrollo 
integral de la población con discapacidad, en 
iguales condiciones de calidad, oportunidad, 
derechos v deberes que el resto de los habi-
tantes” (Título 1, Capítulo 1, Ley 7600). 
“Que las políticas del Estado tienen como fun-
ción principal, generar oportunidades para que 
todas las personas con discapacidad, partici-
pen en la construcción y disfrute de los bene-
ficios del desarrollo con equidad”. (Artículo 1, 
Reglamento Ley 7600)
En el ámbito de la educación superior, igual-
mente el Estado debe garantizar las condicio-
nes y los recursos para el acceso de esta po-
blación, según se establece en los siguientes 
artículos:
“Que el Estado debe garantizar la igualdad de 
oportunidades para las personas con discapa-
cidad en ámbitos como: salud, educación, tra-
bajo, vida familiar, recreación, deportes, cultura 
y todos los demás ámbitos establecidos” (Artí-
culo 3, Reglamento 7600)
“Que las personas con discapacidad requieren 
políticas, planes, programas y servicios, efica-
ces y acordes con los principios de igualdad 
de oportunidades, no discriminación, partici-
pación y autodeterminación (Artículo 4, Regla-
mento 7600)
“El Estado garantizará el acceso oportuno a la 
educación a las personas, independientemen-
te de su discapacidad, desde la estimulación 
temprana hasta la educación superior. Esta 
disposición incluye tanto la educación pública 
como la privada en todas las modalidades del 
Sistema Educativo Nacional” (Título 2, Capítulo 
1: Acceso a la Educación, artículo 14) 
“Los Estados Partes asegurarán que las perso-
nas con discapacidad tengan acceso general a 
la educación superior, la formación profesio-
nal, la educación para adultos y el aprendizaje 
durante toda la vida sin discriminación y en 
igualdad de condiciones con las demás. A tal 
fin, los Estados Partes asegurarán que se rea-
licen ajustes razonables para las personas con 
discapacidad” (Artículo 24, Ley 8661).
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“Los centros de educación superior públicos 
y privados deberán proveer apoyos y ayudas 
técnicas en todas sus sedes y oferta educati-
va; para que éstos puedan acceder en igualdad 
de oportunidades a la educación superior” (Eje 
Educación, PONADIS 2011-2021)
El Instituto Tecnológico de Costa Rica, forma 
parte del Sistema Universitario Estatal Costarri-
cense dedicada a la docencia, la investigación 
y la extensión de la tecnología y las ciencias 
conexas para el desarrollo de Costa Rica, crea-
da en el año 1971.  Como institución de educa-
ción superior y en el ámbito de los derechos 
humanos está llamada a ser un referente en la 
sociedad nacional desde su quehacer univer-
sitario, aportando así a la construcción de una 
sociedad más equitativa a partir del respeto y 
cumplimiento de éstos.  
La institución cuenta con un Modelo Académi-
co, desde el cual se plantea el reto de funda-
mentar todo el quehacer de la comunidad uni-
versitaria con un sello distintivo de excelencia, 
de pertinencia social, la igualdad de oportuni-
dades y el liderazgo tecnológico en los campos 
y acciones que desarrolle, en favor de una so-
ciedad costarricense soberana, solidaria, justa, 
democrática e igualitaria.   Al respecto el mo-
delo académico señala: 
a. El ser humano como principio y fin de la 
acción institucional.
b. El respeto a las diferencias de todas las 
personas.
c. El acceso y permanencia en igualdad de 
oportunidades a las personas con poten-
cial, sin distingos de etnia, religión, géne-
ro, desarrollo psicoeducativo, necesidades 
especiales, condición socioeconómica y 
tendencia política.
35.2. Acciones afirmativas para 
población en condición de 
discapacidad 
Con el contexto anterior, la institución ha desa-
rrollado una serie de acciones afirmativas que 
pueden ubicarse en dos niveles: institucional 
y otro a nivel de acciones, proyectos y progra-
mas.
35.3. Nivel institucional
Desde el Estatuto Orgánico, el Instituto Tec-
nológico de Costa Rica plantea una visión de 
equidad, en su artículo 3 al señalar los siguien-
tes principios: 
f. La libertad de expresión de las ideas filo-
sóficas, científicas, políticas y religiosas de 
los miembros de la Comunidad del Insti-
tuto; dentro de un marco de respeto por 
las personas. 
g. La igualdad de oportunidades para el in-
greso y permanencia de los estudiantes 
en la Institución. Artículo 3. 
En el Reglamento de Convivencia y Régimen 
Disciplinario de los y las Estudiantes: en su 
artículo 6 inciso f del señala que ellas y ellos 
tienen derecho a: 
Disfrutar plenamente de los derechos que se 
basan en los principios y valores de respeto 
a la igualdad de oportunidades para ingresar 
y permanecer en la Institución, la diversidad 
cultural y la preferencia sexual, la equidad de 
género y la discapacidad y la protección al me-
dio ambiente y de la vida. 
En el año 2001 el Consejo Institucional –órgano 
de nivel superior de la institución, encargado 
de fijar las directrices para orientar y fiscalizar 
la ejecución de las políticas generales que de-
fina la Asamblea Institucional Representativa- 
aprobó un conjunto de Políticas institucionales 
en discapacidad (Sesión No. 2159, artículo 6, 23 
de febrero del 2001):
1. Garantizar el acceso en todos sus ámbi-
tos a todas las personas, bajo el principio 
de igualdad de oportunidades y mediante 
el proceso de equiparación de oportuni-
dades y la eliminación de toda forma de 
discriminación para las personas con dis-
capacidad. 
2. Proyectar los conocimientos y prácticas 
que se generan en la Institución, al de-
sarrollo de una sociedad accesible, equi-
tativa, respetuosa de las diferencias y 
solidaria ante la diversidad humana, es-
pecialmente en relación a la población 
con discapacidad. 
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3. Ajustar su normativa, procesos y prácticas, 
a las disposiciones vigentes en materia de 
Derechos Humanos e Igualdad de Oportu-
nidades para Personas con Discapacidad. 
4. Crear los mecanismos necesarios para ga-
rantizar la participación permanente de 
las personas con discapacidad, en igual-
dad de oportunidades en todos los pro-
gramas, proyectos y actividades que se 
desarrollen en la Institución.
5. Incorporar contenidos sobre discapacidad 
en el marco de la diversidad, en todas las 
áreas de acción institucional, a fin de ga-
rantizar el respeto a los derechos de las 
personas con discapacidad y su partici-
pación en condiciones de igualdad en el 
desarrollo integral del país. 
6. Garantizar la incorporación de conteni-
dos generales y específicos sobre disca-
pacidad en los planes de estudio en las 
diferentes carreras y opciones académicas 
que la Institución ofrece. 
7. Proveer servicios de apoyo y ayudas técni-
cas a las personas con discapacidad que 
forman parte de la comunidad institucio-
nal y que así lo requieren; con el propósito 
de lograr mayores niveles de autonomía 
personal y el ejercicio pleno de sus dere-
chos en todos los ámbitos. 
8. Realizar las adaptaciones a los diferentes 
procesos para el ingreso, permanencia y 
egreso, según las necesidades de las per-
sonas con discapacidad que forman parte 
de la comunidad institucional. 
9. Capacitar al personal de los diferentes 
sectores de la Institución en materia de 
discapacidad, para garantizar el cumpli-
miento de los derechos de las personas 
con discapacidad. 
10. Promover y divulgar el desarrollo de pro-
gramas, proyectos y actividades que con-
tribuyan al mejoramiento de la calidad de 
vida de las personas con discapacidad. 
En la sesión Ordinaria del Consejo Institucional 
No. 3060, Artículo 9, del 07 de marzo de 2018, se 
hace la declaratoria “Instituto Tecnológico de 
Costa Rica y su compromiso con los Derechos 
Humanos”, la que señala: 
Reafirmar el compromiso del Instituto Tecnoló-
gico de Costa Rica con todas aquellas Conven-
ciones Internacionales que permiten el respeto 
y la protección de los derechos humanos.
En el año 2015 se crea la Comisión Especial 
para que elabore la propuesta de políticas es-
pecíficas para lograr mayores niveles de equi-
dad e igualdad en el ITCR (Sesión Ordinaria No. 
2948, Artículo 7, del 18 de noviembre de 2015) 
que durante tres años trabajó en interconexión 
con otras instancias, programas y personas de 
la institución en un proceso de construcción, 
consulta, propuesta y validación de las políti-
cas para diferentes colectivos vulnerables: ma-
dres y padres, indígenas, discapacidad, género, 
población sexualmente diversa y otras. 
Fundamentado en el informe y recomendación 
de la comisión especial, el Consejo Institucio-
nal presentó para la  sesión de la Asamblea 
Institucional Representativa (sesión 96-2019 
del I Semestre del 2019) la incorporación de dos 
políticas generales que al ser aprobadas mayo-
ritariamente, constituye una acción afirmativa 
más que fortalece el marco institucional para 
garantizar el cumplimiento de la igualdad de 
oportunidades y la equidad.  Dichas políticas 
establecen: 
“Se prohíbe la discriminación contra cualquier 
persona por su etnia, su lugar de proceden-
cia, género, orientación sexual o identidad de 
género, estado civil, religión, opinión política, 
ascendencia nacional, filiación, condición de 
discapacidad, maternidad y paternidad, y su 
condición socioeconómica, edad o cualquier 
otra forma análoga de discriminación. Tam-
bién se prohíbe el acoso o el hostigamiento 
producido a las personas que estudian, labo-
ran o están involucradas con la institución, 
independientemente de la posición jerárquica 
que ocupen. 
Se pondrán en práctica procesos incluyentes y 
acciones que sirvan como medio de construc-
ción de una sociedad equitativa, igualitaria, in-
clusiva y libre de discriminación.”
35.4. Nivel de acciones, proyectos y 
programas
De acuerdo con la recopilación realizada en 
el año anterior por el Programa Institucional 
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de Equiparación de Oportunidades (Delgado, 
2018), en la institución se han llevado a cabo 
iniciativas, algunas temporales y otras perma-
nentes, vinculadas con la discapacidad, la in-
clusión y la equidad. Las principales son:
•	 IncluTEC: Es un grupo de interés del Institu-
to Tecnológico de Costa Rica que se dedica 
desde el año 2017 a desarrollar proyectos 
tecnológicos que promuevan la inclusión 
social y la accesibilidad. 
•	 Acciones del Tec Digital: El Tec Digital es una 
unidad que utiliza una plataforma donde se 
facilita la comunicación del quehacer uni-
versitario y  se atiende toda la comunidad 
del TEC. Además se desarrollan soluciones 
digitales innovadoras, así como  asesoría 
y generación de recursos educativos para 
apoyar el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje. También se realiza investigación que 
genera proyectos en conjunto con otras ins-
tancias dentro y fuera del país. 
•	 Vicerrectoría de Investigación y Extensión: 
ha impulsado iniciativas que vincula traba-
jos coordinados con instancias de la insti-
tución y otras como por ejemplo el Conse-
jo Nacional de Personas con Discapacidad 
(CONAPDIS); así como proyectos de investi-
gación desde las diferentes escuelas acadé-
micas de la institución. 
•	 Centro de Formación Humanística (CFH): 
son un programa especial de intercambio 
de conocimientos, actitudes, experiencias 
y valores como contribución a la formación 
integral. Por tanto, los CFH buscan fortalecer 
en el estudiante una visión global respec-
to de la problemática actual del desarrollo 
humano, científico y tecnológico desde una 
perspectiva humanista. Tanto el Programa 
de Equiparación de Oportunidades como el 
Departamento de Orientación y Psicología 
(DOP), dan anualmente al menos 2 cursos 
del Centro de Formación Humanística: “Ha-
blemos de Discapacidad”, dirigido a la co-
munidad estudiantil.
•	 Comisión Departamental de Inclusión del 
Departamento de Recursos Humanos: en el 
año 2015 se conformó esta comisión, que 
realiza acciones afirmativas con el objetivo 
de concientizar a la comunidad institucional 
sobre temas de discapacidad y promover 
una cultura de inclusión en la institución, 
desarrollando acciones de sensibilización 
y concientización en los funcionarios de la 
comunidad institucional. Esta acción es fun-
damentalmente importante por cuanto ma-
yoritariamente las acciones afirmativas para 
población con discapacidad y la igualdad de 
oportunidades han sido desarrolladas para 
la comunidad estudiantil universitaria.
Los programas que existen para la población 
estudiantil en la institución parte desde lo que 
podría denominarse un “programa sombrilla” 
que desarrolla una serie de acciones institu-
cionales pero que además se vincula con dos 
programas que trabajan directamente con es-
tudiantes; uno de ellos a nivel de los proce-
sos de ajuste y equiparación de oportunidades 
para el examen de admisión y otro para los y 
las estudiantes del ITCR:
•	 Programa Institucional de Equiparación de 
Oportunidades para Personas con Discapa-
cidad: creado por el Consejo Institucional 
(sesión No. 2041, Artículo 4, del 11 de febre-
ro-99), adscrito a la Rectoría, con el propó-
sito de garantizar el acceso a las personas 
con discapacidad al ITCR. Funciona a partir 
de una Comisión Institucional permanen-
te coordinada por la Vicerrectoría de Vida 
Estudiantil y Servicios Académicos (Sesión 
No. 2329, Artículo 8, del 27 de noviembre 
del 2003, atendiendo solicitud de modifi-
cación al acuerdo tomado en sesión 2298).   
Este programa funge como el órgano ofi-
cial y coordinador del ITCR, - Promover en 
la comunidad institucional, gestionando 
acciones para generar mayores niveles de 
sensibilización y concientización sobre los 
derechos humanos y la discapacidad, en 
concordancia con lo que establece la nor-
mativa nacional e internacional. El progra-
ma trabaja en las siguientes dimensiones de 
la accesibilidad: actitudinal, espacio físico, 
transporte, administrativa, servicios de apo-
yo y ayudas técnicas e información y comu-
nicación. A continuación, se muestran datos 
resumidos del período 2013-2018, del trabajo 
en las diferentes dimensiones, que incluye 
a toda la comunidad universitaria, a saber: 
comunidad estudiantil y colaboradores y co-
laboradoras de la institución.
205
APARTADO E: La atención a las capacidades diferentes desde las instituciones de Educación Superior
Dimensión actitudinal:
Figura 1. Cantidad de actividades desarrolladas en la dimensión actitudinal 
Dimensión Información y comunicación:
Figura 2. Acciones realizadas en la dimensión de información y comunicación el ITCR
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Dimensión Servicios de Apoyo y Ayudas 
Técnicas:
•	 Adquisición de 4 ayudas técnicas (software 
“JAWS”, línea braille, escáner especializado, 
audífonos especializados y dos grabadoras 
digitales y materiales específicos para el 
proceso de aprendizaje de estudiante ciego 
en cursos de la carrera.
•	 Contratación de intérpretes LESCO (Lengua 
de Señas Costarricense).
•	 Contratación terapeuta ocupacional.
•	 Apoyo y seguimiento a 26 estudiantes con 
discapacidad.
•	 Apoyo y seguimiento a 6 funcionario en pro-
cesos de readecuación o reubicación laboral.
•	 Apoyo al proceso de revisión de solicitudes 
de adecuación para el examen de admisión 
de la Comisión Interuniversitaria de Accesi-
bilidad a la Educación Superior (CIAES).
•	 Realización de investigación junto con el 
Programa de Servicios para Estudiantes 
con Discapacidad y Necesidades Educativas 
(PSED – NE).
•	 Aplicación del examen de admisión con 
adecuación del ITCR
•	 Construcción de la base de datos de egresa-
dos del PSED-NE.
•	 Colaboración en la gestión de la capacita-
ción anual que se realiza en el marco de la 
CIAES.
Dimensión Accesibilidad Física:
•	 Adaptación para la accesibilidad de un ser-
vicio sanitario.
•	 Instalación de ascensor para edificio de la 
Vicerrectoría de Vida Estudiantil y Servicios 
Académicos (VIESA).
•	 Asesoría en señalización para pico de Ofi-
cina de Ingeniería en coordinación con el 
CONAPDIS.
•	 Incorporación de material de relieve en pa-
sillos institucionales para personas ciegas o 
con baja visión.
•	 Acompañamiento en diseño para construc-
ción de nuevos edificios para incorporar el 
eje de accesibilidad.
•	 Evaluación de accesibilidad física a la in-
fraestructura actual de Residencias Estu-
diantiles y edificio de Rectoría.
•	 Realización de recorrido para posible colo-
cación de poster en piso para señalización 
de ruta accesible para personas usuarias de 
silla de ruedas.
•	 Gestión y acompañamiento para adaptacio-
nes en Residencias Estudiantiles para estu-
diante con discapacidad física.
Dimensión Administrativa:
•	 Evaluación del plan quinquenal 2011 – 2016 y 
elaboración del plan 2017 – 2021 en concor-
dancia con las políticas y normativas insti-
tucionales.
•	 Respuesta a dos auditorías del CONAPDIS.
•	 Desarrollo del manual de procedimiento del 
Programa de Equiparación de Oportunida-
des.
•	 Participación en la actualización del proceso 
de las políticas institucionales en discapa-
cidad.
Dimensión Transporte: 
•	 Adquisición de una unidad de transporte 
para el traslado de personas con dificulta-
des para movilizarse.
•	 Sistema de identificación para los autos que 
ingresan al ITCR con personas en condición 
de discapacidad.
•	 Servicios de transporte subvencionado para 
trasladar a personas con algún tipo de dis-
capacidad física.
•	 Apoyo a los procesos de otorgamiento de 
permisos y uso de espacios destinados en 
los parqueos a personas con discapacidad.
•	 Programa de Admisión Accesible: se crea en 
el año 2016 como respuesta a la necesidad 
de garantizar los procesos de admisión ac-
cesible que requieren los estudiantes con 
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discapacidad y necesidades educativas para 
acceder a la educación superior, en condi-
ciones de igualdad de derechos y oportu-
nidades, al realizar el examen de admisión 
para ingresar a la institución. La siguiente fi-
gura muestra algunos datos del trabajo que 
se realiza en este programa:
Tabla 1. Datos históricos de la cantidad de solicitantes con ajustes a la prueba de aptitud 
académica del ITCR por área de atención
Proceso 
Admisión 
Cantidad 
de 
solicitantes 
Aprendizaje Déficit Atencional Emocional Sistémica Múltiple Auditiva Visual Motora 
2018-2019 790 579 103 58 20 4 5 12 9
2017-2018 902 711 80 58 11 1 16 14 11
2016-2017 863 650 111 46 19 0 7 18 12
2015-2016 793 626 90 37 17 1 8 10 4
2014-2015 673 514 78 30 7 3 9 22 10
2013-2014 568 421 65 32 12 4 9 18 7
TOTAL 4589 3501 527 261 86 13 63 94 53
Recuperado de:  Estadísticas e Históricos Programa Admisión Accesible. 2018. Bogarín, M. ITCR
•	 Programa de Servicios para Estudiantes 
con Discapacidad y Necesidades Educativas 
(PSED-NE): es un programa que funciona 
desde el año 1999 y se articula a nivel de-
partamental, institucional e interuniversita-
rio; con el fin de garantizar el ingreso, per-
manencia y egreso de las y los estudiantes 
en condición de discapacidad y necesidades 
educativas del ITCR en condiciones de equi-
dad e igualdad de oportunidades, tanto en 
los procesos de aprendizaje y enseñanza 
como en el entorno universitario. Para esto 
brinda acompañamiento, asesoría psicoe-
ducativa y gestión de ajustes para las y los 
estudiantes regulares en condición de disca-
pacidad y necesidades educativas, asesora a 
los sectores docente y estudiantil sobre el 
tema, gestiona acciones con otras instancias 
y programas que permitan el fortalecimien-
to de las acciones que ejecuta el programa, 
gestión la información sobre la población 
estudiantil en condición de discapacidad y 
necesidades educativas durante su ingreso, 
permanencia y egreso de la institución y se 
vincula con otras instancias para aportar en 
la definición y actualización de políticas, re-
glamentos y procedimientos institucionales 
que garanticen la equidad en la igualdad de 
oportunidades para las personas con disca-
pacidad y/o necesidades educativas en el 
entorno universitario.
A continuación, se muestran los datos histó-
ricos de los últimos tres de la población estu-
diantil de este programa:
Universidad y Colectivos Vulnerables:
hacia una cultura de la equidad
208
Tabla 2. Datos históricos de la cantidad de estudiantes en el Programa de Servicios para 
Estudiantes con Discapacidad y Necesidades Educativas en el ITCR por área de atención
Área
Cantidad38
2016 2017 2018
IS IIS IS
IIS IS IIS
PT PNE PcD PT PNE PcD PT PNE PcD
Visual 9 10 11 10 3 7 8 1 7 7 1 6
Auditiva/
Comunicación
9 10 7 6 1 5 9 2 7 9 3 6
Física/Motora 1 1 1 2 0 2 4 0 4 5 1 4
Sistémica 9 10 12 7 5 2 10 7 3 10 8 2
Déficit atencional 26 26 31 31 31 0 26 26 0 25 25 0
Aprendizaje 80 67 91 83 83 0 90 90 0 80 80 0
Emocional 34 34 40 36 22 14 34 25 9 37 25 12
Múltiple 2 3 6 7 6 1 7 7 0 5 2 3
Total 170 161 199 183 152 31 188 158 30 178 145 33
37  PT: Población total, PNE: Población con necesidades educativas, PcD: Población con Discapacidad
A nivel interuniversitario estos dos últimos 
programas se enriquecen con el trabajo in-
teruniversitario que se realiza en la Comisión 
Interuniversitaria de Accesibilidad a la Educa-
ción Superior (CIAES), creada por el Consejo 
Nacional de Rectores y adscrita a la Comisión 
de Vicerrectoras de Vida Estudiantil.
•	 Biblioteca: el Campus Central está iniciando 
la creación de una unidad que ofrezca ser-
vicios para la comunidad universitaria que 
cuenten con alguna discapacidad, para que 
puedan acceder a todo el contenido y recur-
sos ofrecidos por la biblioteca en igualdad 
de condiciones que los demás usuarios. 
Incluye tanto el préstamo y equipo para la 
adaptación de materiales como una impre-
sora braille, así como el equipo computacio-
nal con software accesible o la digitalización 
de material. 
35.5. Consulta para la actualización 
y validación de una política en 
discapacidad 
Este proceso tiene como punto de partida el 
informe recomendativo de la auditoría del 
año 2016 del Consejo Nacional de la Persona 
con Discapacidad –ente rector en discapaci-
dad, responsable de promover y fiscalizar el 
cumplimiento de los derechos humanos de la 
población con discapacidad, para fomentar su 
desarrollo inclusivo en todos los ámbitos de la 
sociedad- que indicó la fortaleza de contar con 
una política en materia de discapacidad pero 
Recuperado de:  Informe de datos históricos del Programa de Servicios para Estudiantes con Discapacidad y Necesidades 
Educativas. Diciembre 2018. Palma, K. 2018. ITCR
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señaló la importancia de actualizar pues era 
una política con 16 años de existencia.
El reto de desarrollar un proceso para actuali-
zar un política institucional es enorme, lo cual 
partió del lema “nada sobre nosotros sin noso-
tros”, que agrupó al movimiento internacional 
de las personas con discapacidad en el proce-
so de la construcción de la Convención de los 
derechos de las personas con discapacidad. 
Este proceso requirió por tanto, de un trabajo 
vinculado y directo con la población funciona-
ria y estudiantil en condición de discapacidad, 
así como de otras personas de la comunidad 
universitaria.  El reto además implicó el consi-
derar en todo momento que la misma respon-
da al contexto institucional y que a su vez esté 
alineada con  la legislación nacional e interna-
cional ratificada por el país en el tema.
En términos generales la ruta que se siguió 
para el proceso de consulta para la actualiza-
ción y validación de la política en discapacidad 
se muestra en la figura siguiente:
Figura 2. Proceso de consulta para la construcción y validación de las políticas en 
discapacidad en el ITCR
Cada una de las fases que se muestra en la figu-
ra, implicó una serie de acciones, coordinación 
y gestión que permitieran cumplir los plazos. 
Se partió de un tamizaje de los artículos que 
eran aplicables al contexto universitario, tan-
to en el plano académico, docente, servicios, 
infraestructura, gestión, planificación, como 
en el nivel de lo que compete a funcionarios. 
La construcción de la metodología se funda-
mentó en las pautas de procesos de consul-
ta que el Consejo Nacional de la Persona con 
Discapacidad ha desarrollado y en los cuales 
la encargada del Programa de Equiparación de 
Oportunidades ha participado, lo que permitió 
que ella fuera quien liderara la propuesta me-
todológica. 
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La fase de consulta para la actualización de la 
política partió de las políticas existentes y de 
una serie de matrices y preguntas generado-
ras construidas para este fin y en donde los 
grupos participantes estuvieron concentrados 
en estudiantes en condición de discapacidad, 
profesionales del área de servicios estudianti-
les e institucionales vinculados al tema de dis-
capacidad, específicamente del Programa de 
Servicios para Estudiantes con Discapacidad y 
Necesidades Educativas (PSED-NE) y el Progra-
ma Institucional de Equiparación de Oportuni-
dades (PIEO), docentes que cumplieran con el 
tema de haber recibido una capacitación de 20 
horas y que hubieran tenido estudiantes con 
discapacidad en sus cursos y funcionarios y 
funcionarias en condición de discapacidad. 
La existencia de la nueva Comisión Departa-
mental de Inclusión del Departamento de Re-
cursos Humanos resultó esencial en el tanto 
asumió el proceso de consulta con funciona-
rios y funcionarias y se incorporó al equipo 
formado por la encargada del Programa de 
Servicios para Estudiantes con Discapacidad y 
Necesidades Educativas (PSED – NE) y el Pro-
grama Institucional de Equiparación de Opor-
tunidades, quienes a su vez asumieron el resto 
de los grupos de consulta; con el fin de que 
toda la información obtenida del proceso de 
trabajo con los grupos, se sistematizara de 
forma digital en matrices de forma digital, si-
guiendo una ruta.
Para la fase de validación de la propuesta de 
políticas se convocaron dos sesiones de traba-
jo para presentar la propuesta de políticas y 
sobre una matriz que fue construida trabajar 
la política final a partir de las observaciones, 
comentarios, críticas y aportes de las personas 
participantes.
La terminología en discapacidad es muy diver-
sa lo que plantea la importancia de que una 
política de este alcance sea comprendida en 
toda su medida por quien la conozca.  Es por 
ello que fue necesaria conceptualizar los tér-
minos que se consignan en la política.  
Siendo que el Programa Institucional de Equi-
paración de Oportunidades es la instancia ins-
titucional que vela por el cumplimiento de los 
derechos de la población en condición de dis-
capacidad; la propuesta final de las políticas 
fue presentada en la Comisión que dieron el 
aval final para trasladar las políticas a la Comi-
sión Especial. 
Tal y como se ha descrito hasta ahora, la po-
lítica para población en condición de disca-
pacidad es el resultado de un arduo trabajo 
que refleja el compromiso y participación de 
muchas personas comprometidas, instancias, 
programas, investigación y horas de trabajo 
para tener el siguiente conjunto de políticas 
institucionales: 
1. Garantizar la accesibilidad en todas sus 
dimensiones a las personas con disca-
pacidad de la comunidad institucional, 
mediante el proceso de equiparación de 
oportunidades y bajo el enfoque de dere-
chos humanos y los principios de igualdad 
y equidad. 
2. Establecer procesos articulados y expe-
ditos relacionados con la planificación, la 
asignación de presupuesto, el desarrollo, 
ejecución y evaluación de las acciones 
institucionales que se realizan para res-
ponder a las necesidades de las personas 
con discapacidad. 
3. Impulsar que los conocimientos y las bue-
nas prácticas institucionales relacionadas 
con la discapacidad y la accesibilidad se 
proyecten en el nivel local, nacional e in-
ternacional, para aportar a la construcción 
de una sociedad más inclusiva. 
4. Ajustar la normativa, procesos y prácticas 
del ITCR a las disposiciones internacio-
nales ratificadas por Costa Rica y a la le-
gislación nacional vigente en materia de 
derechos humanos para las personas con 
discapacidad. 
5. Crear los mecanismos institucionales para 
que las personas con discapacidad de la 
comunidad participen activamente en to-
dos los órganos, programas, proyectos y 
actividades que se desarrollen en relación 
con sus derechos y deberes. 
6. Incluir la discapacidad y los derechos hu-
manos como eje transversal en todas las 
áreas del quehacer institucional, a fin de 
garantizar el respeto y la participación en 
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condiciones de igualdad y equidad de las 
personas con discapacidad. 
7. Promover acciones afirmativas desde las 
diferentes escuelas y áreas académicas, 
para la generación y aplicación de cono-
cimientos, en proyectos y productos rela-
cionados con las necesidades de las per-
sonas con discapacidad. 
8. Gestionar las acciones para el fortaleci-
miento de los servicios y programas ins-
titucionales, así como la adquisición de 
productos de apoyo en los ámbitos de ac-
ceso a la educación y el trabajo para las 
personas con discapacidad. 
9. Realizar los ajustes necesarios en los pro-
cesos de atracción, selección, admisión, 
permanencia y graduación, según las ne-
cesidades de las personas con discapaci-
dad. 
10. Realizar los ajustes necesarios en los pro-
cesos de la gestión del talento humano, 
según las necesidades de las personas 
con discapacidad. 
11. Capacitar a la comunidad institucional en 
materia de derechos humanos, discapa-
cidad y accesibilidad, según los requeri-
mientos del sector administrativo, estu-
diantil y académico. 
12. Establecer mecanismos institucionales 
para la mejora continua de las acciones 
relacionadas con el cumplimiento de los 
derechos humanos de las personas con 
discapacidad y la rendición de cuentas a 
las instancias rectoras en el nivel nacional 
e internacional. 
35.6. Reflexiones finales
Las acciones afirmativas que se han descri-
to a lo largo del desarrollo de esta propuesta 
muestra el reconocimiento de los derechos y 
libertades fundamentales de las personas con 
discapacidad, en un rol activo dentro de la so-
ciedad y en un contexto universitario estatal; 
lo cual se convierte en un referente social al 
mostrar que es posible generar acciones ins-
titucionales que promuevan la equidad. En la 
actualidad los programas que dan servicios a 
estudiantes benefician a estudiantes tal como 
se mostró en las tablas de los programas de 
Admisión Accesible y el PSED - NE, mientras 
que el acompañamiento que se da a funcio-
narios cubre a 44 personas junto los datos que 
mostrados en cada una de las dimensiones de 
accesibilidad. Por supuesto que muchas acti-
vidades involucran a más miembros de la co-
munidad, buscando la concienciación de toda 
la comunidad.
El cumplimiento de su derecho a la educación 
plantea muchos retos. La experiencia ha mos-
trado que hay muchos programas, servicios, 
proyectos y otras acciones que se desarrollan 
para las personas en condición de discapaci-
dad,  tanto funcionarios como estudiante, pero 
el marco institucional se convierte en la base 
para validar y garantizar todo esto, cuyo resul-
tado se fundamenta en cumplir el acceso a la 
educación y el trabajo como derecho universal.
Que el país cuente con la instancia que super-
visa el cumplimiento de la normativa en disca-
pacidad es esencial, en el tanto a su vez genera 
señalamientos y recomendaciones.  En el caso 
del ITCR la cristalización de las nuevas políti-
cas específicas en discapacidad –prontas a ser 
aprobadas- es el resultado de la conjugación 
de dos situaciones, por un lado la recomenda-
ción que se desprendió del informe de la audi-
toría realizada por el CONAPDIS y por otro lado 
que le Consejo Institucional creara la Comisión 
Especial para promover la política para los co-
lectivos vulnerables.
En el ITCR, el camino de la inclusión se inició 
varios años atrás, a partir de la aprobación de 
la Ley de Igualdad de Oportunidades en el año 
1996 y aunque es posible afirmar que se ha 
avanzado en gran medida, la realidad es que 
hay muchos retos por asumir.
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hacia una cultura de la equidad
212
REFERENCIAS
Asamblea Legislativa. Ley de Igualdad de Opor-
tunidades para las Personas con Disca-
pacidad #7600, Diario Oficial la Gaceta 
No. 102, 29 de mayo de 1996. 
Centro Nacional de Recursos para la Educación 
Inclusiva (2010).   Ley   8861   Convención 
sobre los Derechos de las Personas con Disca-
pacidad. San José, Costa Rica: Litogra-
fía e Imprenta Lil. 47 
Consejo Nacional de Rectores, OPES. (2015). 
Plan Nacional de la Educación Supe-
rior Universitaria Estatal 2016 – 2020. 
CONARE-OPES; n°37-2015: Costa Rica, 
San José.
Consejo  Nacional  de  Rehabilitación  y  Educa-
ción  Especial (2011).  Política  Nacional 
en Discapacidad para 2011 – 2021. Here-
dia, Costa Rica. 
Consejo Nacional de la Persona con discapa-
cidad (2019). ¿Quiénes somos? CONA-
PDIS, San José, Costa Rica. Recuperado 
de: http://www.cnree.go.cr/el_conapdis/
Delgado, C. (2018).  Recopilación de  las  accio-
nes,  proyectos,  programas  y  servicios 
que brinda el Instituto Tecnológico de 
Costa Rica.  Documento del Programa 
de Equiparación de Oportunidades, 
Instituto Tecnológico de Costa Rica, 
Cartago. 
Delgado, C (2018).  Informe de labores del Pro-
grama de Equiparación de Oportunida-
des del Instituto Tecnológico de Costa 
Rica. (Informe de labores 2018). Cartago.
Delgado, C; Rivas, L. (2011).  Políticas  y  norma-
tiva  en  accesibilidad  y  equiparación 
de oportunidades en el ITCR. Docu-
mento del Programa de Equiparación 
de Oportunidades, Instituto Tecnológi-
co de Costa Rica, Cartago 
Hamui-Sutton, Alicia; Varela-Ruiz, Margari-
ta. 2013. La técnica de grupos foca-
les. Investigación en Educación Mé-
dica, vol. 2, núm. 5, enero-marzo. 
Universidad Nacional Autónoma de 
México. Distrito Federal, México. Re-
cuperado en: http://www.redalyc.org/
pdf/3497/349733230009.pdf
Instituto Tecnológico de Costa Rica (2019). Con-
sejo Institucional al Día. Consejo Ins-
titucional al día. Cartago, Costa Rica. 
Recuperado de: https://www.tec.ac.cr/
unidades/consejo-institucional
Instituto Tecnológico de Costa Rica (2003). Mo-
delo Académico del Instituto Tecnoló-
gico de Costa Rica. Agosto 2003. Institu-
to Tecnológico de Costa Rica. Costa Rica
Instituto Tecnológico de Costa Rica (2011). Esta-
tuto Orgánico del Instituto Tecnológico 
de Costa Rica. Gaceta Institucional, en 
el mes de agosto de 2011. Instituto Tec-
nológico de Costa Rica. Costa Rica
Instituto Tecnológico de Costa Rica ITCR (2016). 
Informe de Rectoría. Instituto Tecnoló-
gico de Costa Rica. Costa Rica
Instituto Tecnológico de Costa Rica (2001). Polí-
ticas específicas en  discapacidad. Car-
tago, Costa Rica: Autor. 
Meza, G. (2017). Políticas generales y políticas 
específicas  en  el  Instituto  Tecnoló-
gico  de Costa Rica. Charla para el pro-
ceso de construcción de las políticas 
específicas en discapacidad. Cartago, 
Costra Rica: Instituto Tecnológico de 
Costa Rica. 
Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura. 
(2009). Conferencia mundial sobre la 
educación superior: La nueva dinámica 
de la educación superior y la investiga-
ción para el cambio social y el desarro-
llo. Disponible en: http://www.unesco.
org/education/WCHE2009/comunica-
do_es.pdf
Palma, K. (2018). Informe de labores del Pro-
grama de Servicios para Estudiantes 
con Necesidades Educativas y Disca-
pacidad del Instituto Tecnológico de 
Costa Rica. (Informe de labores 2018). 
Cartago.
213
APARTADO E: La atención a las capacidades diferentes desde las instituciones de Educación Superior
36.1. Centro de Atención a la 
Diversidad - CADI
La Univerisdad Especializada de las Américas 
aprueba mediante el Consejo Académico, el 
Acuerdo Nº 034-2015, el 23 de julio de 2015, el 
cual crea el Centro de Atención a la Diversidad 
(CADI), el cual se establece como una unidad 
académica administrativa estructurada como 
un modelo formativo de intervención,  exten-
sión e investigación en educación especial, so-
cial y desarrollo humano en el marco de una 
Escuela para Todos. 38
36.2. Misión y visión del CADI
La misión del CADI es atender a niños y jóve-
nes, con dificultades de acceso al aprendiza-
je y a la adaptación social, que inciden en la 
promoción, permanencia y egreso exitoso en 
los niveles del sistema educativo y fortalecer el 
desarrollo de las prácticas universitarias bajo 
la orientación de profesionales idóneos.
La visión del CADI es la de ser un centro inte-
gral de referencia y acompañamiento psicope-
dagógico de atención a la diversidad funcional 
y de adaptación social, que articula los conoci-
38 Acuerdo Nº034-2015. Creación del Centro de Atención a la 
Diversidad.  Universidad Especializada de las Américas, Re-
pública de Panamá, 23 de julio de 2015.
mientos teóricos y prácticos de los profesiona-
les que se forman en UDELAS.
36.3. Objetivos Generales del CADI
•	 Asegurar la permanencia, el aprendizaje y 
la participación de la población estudiantil 
con diversidad funcional y de adaptación 
social en el sistema educativo con medidas 
de apoyo complementarias.
•	 Brindar servicios integrados y especializados 
de prevención y atención psicopedagógica a 
la población estudiantil que lo requiera.
•	 Ofrecer espacios de práctica profesional 
guiada, que contribuyan a la  formación  y 
perfeccionamiento profesional de los estu-
diantes que cursan las diferentes carreras 
en UDELAS.
•	 Desarrollar investigaciones y proyectos so-
cioeducativos innovadores que contribuyan 
a la producción y difusión  de conocimientos 
científicos para la atención e intervención 
de la población con necesidades educativas.
36.4. Objetivos Específicos del CADI
•	 Contribuir de manera efectiva en los progra-
mas sociales, educativos y del sector salud 
en la prevención de situaciones de vulnera-
bilidad.
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•	 Coordinar  trans e interdisciplinariamente 
los servicios ofrecidos en el CADI.
•	 Favorecer la práctica universitaria mediante 
un sistema de programación, desarrollo y 
seguimiento de las actividades de enseñan-
za y de aprendizaje, la extensión y la inves-
tigación que asegure la calidad de la misma.
•	 Desarrollar investigaciones socioeducativas 
que generen conocimientos básicos y que 
den respuestas a las necesidades de apren-
dizaje de la población y a las buenas prácti-
cas educativas.
•	 Brindar servicios de atención y de apoyos 
personalizados de educación a los alum-
nos con discapacidad, con dificultades en el 
aprendizaje y poblaciones en riesgo social, 
que permitan potenciar  sus capacidades.  
•	 Asesorar y orientar a los actores de la co-
munidad educativa en la construcción de 
las competencias básicas, que le permitan a 
los estudiantes con necesidades educativas 
desenvolverse en la sociedad.  
36.5. Funciones del CADI
•	 Planificar, organizar, ejecutar, evaluar y coor-
dinar programas de atención y medidas de 
apoyo, que aseguren la permanencia, el 
aprendizaje y la participación de la pobla-
ción estudiantil con diversidad funcional y 
de adaptación social, que acude al centro.  
•	 Coordinar, facilitar y orientar las prácticas 
universitarias de los estudiantes que cursan 
las diferentes carreras  en UDELAS.
•	 Promover investigaciones sociales y educa-
tivas que contribuyan a mejorar la atención 
e intervención de la población con diversi-
dad funcional y adaptación social.
•	 Coordinar y extender los servicios de aten-
ción del centro a la comunidad y a las or-
ganizaciones vinculadas con la universidad. 
•	 Promover y desarrollar servicios de asesoría 
y consultoría en las áreas de atención del 
centro.
36.6. Estructura Organizativa del CADI
•	 Unidad de Atención Integral 
•	 Apoyo Pedagógico grupal e individualizado
•	 Educación  Especial
•	 Estimulación Temprana y Orientación Fami-
liar
•	 Dificultades en el Aprendizaje
•	 Fonoaudiología
•	 Psicología
•	 Pedagogía
•	 Docencia y capacitación
•	 Unidades especiales 
•	 Unidad de Apoyo a Estudiantes Universita-
rios con Discapacidad y sus Profesores
•	 Unidad de atención psicopedagógica a los 
Centros Educativos de Nivel Inicial y Básica 
General
36.7. Población Beneficiada del CADI
•	 Niños y jóvenes con Discapacidad o Necesi-
dades Educativas Especiales 
•	 Estudiantes universitarios con diversidad 
funcional
•	 Estudiantes de prácticas universitarias de la 
UDELAS
•	 Grupo familiar
•	 Docentes de UDELAS
•	 Otros profesionales
36.8. Modalidades de Atención del 
CADI
•	 Evaluación psicopedagógica y fonoaudioló-
gica integral
•	 Unidad de Apoyo personalizado y grupal al 
aprendizaje
•	 Unidad  de apoyo a estudiantes universitarios 
con diversidad funcional y  sus profesores
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•	 Prácticas Universitarias guiadas
•	 Orientación integral a docentes, estudian-
tes, visitantes y grupos familiares
•	 Unidad  de atención psicopedagógica en los 
Centros Educativos de Nivel inicial y Básica 
General
36.9. Unidad de Apoyo a Estudiantes 
con Discapacidad y sus Profesores del 
CADI
La Universidad Especializada de las Américas 
expresa en su visión que tendrá flexibilidad de 
aceptar en su seno, a todos los egresados de la 
educación secuandaria sin discriminación de 
razas, credo religioso o posición.  El accseo a 
la educación superior se hará en un plano de 
equidad.  Es por esto que la Universidad Espe-
cializada de las Américas aprueba mediante el 
Consejo Académico, el Acuerdo Nº 023-2008, el 
29 de septiembre de 2008, el cual crea la Uni-
dad de Apoyo a Estudiantes con Discapacidad 
y sus Profesrores, con el propósito de mejorar 
el acceso, la permanencia y egreso de dichos 
estudiantes, en condiciones de equidad e 
igualdad de oportunidades. 39
La Unidad de Apoyo a Estudiantes con Disca-
pacidad y sus Profesores tiene como objetivo 
primordial: promover el acceso, permannecia 
y egreso de personas con discapacidad o Ne-
cesidades Educactivas Especiales NEE en la 
Universidad Especializada de las Américas en 
condiciones de equidad e igualdad de opor-
tunidades.
Entre las principales funciones de la Unidad 
de Apoyo a Estudiantes con Discapacidad y sus 
Profesores podemos mencionar:
•	 Evaluación inicial
•	 Entrevista al estudiante y a los padres de fa-
milia
•	 Intervención de acuerdo a los resultados de 
la Evaluación Inicial
39 Acuerdo Nº023-2008. Creación de la Unidad de Apoyo a Es-
tudiantes con Discapacidad y sus Profesores.  Universidad 
Especializada de las Américas, República de Panamá, 29 de 
septiembre de 2008.
•	 Plan de trabajo por cada estudiante, especí-
ficos para el hogar y para sus estudios uni-
versitarios
•	 Orientación, tutorías y acompañamiento a 
los estudiantes en las aulas de clases y en 
sustentaciones de Trabajo de Grado 
•	 Informes de avances de los estudiantes
•	 Trabajo multidisciplinario con todos los es-
pecialistas del Centro de Atención a la Diver-
sidad (CADI), principalmente en los siguien-
tes servicios: Fonoaudiología, Dificultades 
en el Aprendizaje y Psicología.
•	 Los estudiantes con discapacidad tienen ac-
ceso a las instalaciones del Centro y a utili-
zar todo el equipo con el que contamos para 
que puedan lograr sus metas universitarias: 
Máquinas Perkins, Sistema Haus (Software 
para personas no videntes), impresora Brai-
lle, computadoras con acceso a internet ili-
mitado, entre otros.
•	 Organización de cursos y talleres para do-
centes, sobre las adecuaciones curriculares 
para estudiantes con discapacidad dentro 
del aula.
La Universidad Especializada de las Américas 
cuenta con una población total de 73 estudian-
tes con discapacidad a nivel nacional.  Pasa-
mos a detallar un cuadro con nuestra estadís-
tica de estudiantes con discapacidad del año 
2018.
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Cuadro 1.  Estudiantes con Discapacidad, según Sede y Extensiones Universitarias de la UDELAS 2018
Sede/Extensiones 
Universitarias
Número de estudiantes con 
discapacidad
Sede UDELAS Panamá 34
Extensión de UDELAS Colón 13
Extensión de UDELAS Chiriquí 10
Extensión de UDELAS Azuero 6
Extensión de UDELAS Veraguas 6
Extensión de UDELAS Coclé 4
TOTAL 73
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37.1. Generalidades
La discapacidad es una condición que afecta 
el nivel de vida de un individuo o de un grupo. 
El término se usa para definir una deficiencia 
física o mental. De acuerdo a datos de la Orga-
nización de las Naciones Unidas (ONU), alre-
dedor del 10% de la población mundial, o sea 
650 millones de personas, viven con una disca-
pacidad. La Organización para la Cooperación 
y el Desarrollo Económico (OCDE), indica que 
las tasas de discapacidades son notablemente 
más altas entre los grupos con menores logros 
educacionales, y a esto se suma que, en la ma-
yoría de los países de la OCDE, las mujeres tie-
nen una incidencia más alta de discapacidades 
que los hombres, lo que hace que se constitu-
yan en la mayor minoría del mundo.
En lo que respecta a las condiciones de em-
pleabilidad, la Organización Internacional del 
Trabajo (OIT), estima que unos 386 millones de 
las personas en edad de trabajar son discapa-
citadas. En México, el Censo de Población y Vi-
vienda realizado, en el año 2010, por el Institu-
to Nacional de Estadística y Geografía (INEGI), 
punteó que el 4% de la población tiene alguna 
limitación en la actividad, pero se estima que 
la cifra real corresponde a más del 10% de la 
población (Galicia, s/f). De la cifra oficial de 
4.527.784 millones de personas con discapaci-
dad que habitan en México, únicamente el 2% 
es económicamente activo. 
A partir de diversas acciones de sensibilización 
realizadas de manera paulatina, la sociedad 
ha tomado conciencia de la relevancia de esta 
problemática y se han promulgado instrumen-
tos normativos nacionales que han dado pauta 
a la inclusión social, un ejemplo de ello es la 
Ley General para la Inclusión de las Personas 
con Discapacidad, que impulsa el empleo de 
las personas con discapacidad a través del di-
seño de políticas públicas para la inclusión y el 
pleno acceso y goce de los derechos laborales 
(Galicia, s/f).
Puede decirse entonces que, la igualdad de 
oportunidades es un reto social y una aspi-
ración que se comparte también en todos los 
niveles educativos, incluidas las Instituciones 
de Educación Superior (IES). En este sentido, 
la Universidad Juárez Autónoma de Tabasco 
(UJAT), no se encuentra ajena a estas políticas 
sociales y educativas, ya que desde el año 2011, 
ha implementado diversas estrategias orienta-
das a garantizarles igual número de oportuni-
dades para el acceso a la educación superior, 
y a su inclusión a la vida académica. Acciones 
de las cuales se tiene registro de los factores 
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de ingreso, permanencia y egreso, sin embargo, 
se desconoce la trayectoria posterior al egre-
so de los universitarios con discapacidad, las 
oportunidades de participación social que han 
obtenido, las problemáticas que han franquea-
do para insertarse al mercado laboral y los fac-
tores de desafío, valor o éxito que han influido 
en su desarrollo personal y profesional.
El trabajo que aquí se presenta, corresponde 
a los primeros avances de una investigación 
denominada “Inclusión social de egresados 
universitarios con discapacidad”, cuyo objeti-
vo obedece al análisis de las percepciones de 
los egresados universitarios con discapacidad, 
para determinar los factores que inciden en su 
inclusión social y en sus logros profesionales. 
La metodología utilizada en este estudio es de 
tipo descriptivo y está sustentada en un para-
digma cualitativo, empleando como método el 
estudio de casos y como técnica de recolección 
de datos la entrevista en profundidad.
37.2. Primeros avances, resultados y 
conclusiones
Con los datos hasta ahora recabados se sabe 
que el problema se encuentra relacionado con 
las demandas que la sociedad hace a las IES 
para que se involucren activamente en la so-
lución de la falta de oportunidades de partici-
pación laboral de los egresados universitarios 
con discapacidad. Es decir, en la UJAT existe un 
compromiso pendiente en la agenda de res-
ponsabilidad social integrada en el Plan de 
Desarrollo Institucional 2016-2020, para pro-
mover el impulso de las potencialidades para 
que sus egresados con discapacidad alcancen 
los máximos logros posibles en lo humano, lo 
intelectual, lo profesional y lo social.
Se sabe que, para la OIT, las dimensiones cen-
trales de la exclusión social son: la económica, 
la social y la institucional; esta última implica 
la no participación en el mercado de trabajo 
(inactividad), la falta de acceso al empleo (des-
ocupación) y la imposibilidad de acceso a em-
pleos de calidad.
En este proyecto, se atiende el compromiso de 
caracterizar las problemáticas que han fran-
queado los egresados universitarios con dis-
capacidad para insertarse al mercado laboral, 
identificar los factores de desafío, valor o éxito 
que han influido en la trayectoria posterior a 
sus egresos, para que, al concluirse, se propon-
gan estrategias que impulsen la mejora de sus 
condiciones de vida, mediante acciones vincu-
ladas de manera interinstitucional. 
Se identifica también que no existe un compro-
miso compartido entre las políticas nacionales 
de inclusión y lo que los empleadores hacen 
para propiciar el acceso al empleo de las per-
sonas con discapacidad, ya que actualmente el 
desempleo en general alcanza cifras significa-
tivamente altas, y por lo común se asume que 
las personas con discapacidad no tienen las 
competencias requeridas para ser productivos 
y competitivos en sus ambientes de trabajo, 
por lo cual, se prefiere no contratarlos.
La tarea de las IES, es avivar la perspectiva de 
que la inclusión laboral de personas con dis-
capacidad es una oportunidad de crecimiento 
organizacional que beneficia a todas las par-
tes involucradas (gobiernos, empresas y em-
pleadores, sociedad, personas en condición 
de vulnerabilidad y por supuesto, instituciones 
formativas), coadyuvando así al desarrollo per-
sonal y profesional y, por ende, al mejoramien-
to de su calidad de vida. 
Las líneas de actuación que se emprendan 
desde esta perspectiva, deben estar orienta-
das a la mejora de la inclusión y el fomento 
de la equidad, y esto debe tener como pun-
to de partida e impulso, los procesos educa-
tivos, para que así se cumpla con los perfiles 
de egreso y los campos laborales proyectados. 
Respecto a los sujetos entrevistados con rela-
ción a la búsqueda y contratación, los primeros 
resultados nos remiten a lo siguiente:
•	 La realidad fue poco alentadora, ya que no 
encuentran las mismas oportunidades para 
continuar su crecimiento personal que una 
persona sin discapacidad. 
•	 Insatisfacción con las actividades para las 
que fueron contratados, es decir, conside-
ran que son relegados a realizar actividades 
de bajo impacto en la organización, donde 
menos inconvenientes causen, en espacios 
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donde por lo general pasan desapercibidos, 
casi invisibles a la vista de los demás. Y úni-
camente los mantienen en nómina para po-
der declarar ante la Secretaría del Trabajo y 
Previsión Social, que si cumplen con la cuota 
estipulada. 
•	 Los trabajos a los que han tenido acceso 
son “vigilante de entrada” en una escuela, 
recepción y entrega de documentación en 
un despacho, en la radio con la promesa de 
ser locutor, pero con intervenciones nulas, 
atención directa a clientes de una tienda de 
ropa.
•	 Algunos empleadores han mostrado empa-
tía ante sus condiciones, proporcionándoles 
“apoyo moral”, sin embargo, les han mani-
festado también que no está en sus manos 
derribar las barreras institucionales o mejo-
rar las condiciones de infraestructura. 
•	 La mayoría de ellos expresa su desánimo, 
ya que coinciden en que las instituciones 
dudan de sus competencias para desenvol-
verse eficientemente en los empleos que 
solicitan.
•	 Ningún grupo o institución se ha involucra-
do para facilitarles la búsqueda de trabajo, 
las ferias de empleo enfocadas a personas 
en su condición son sólo discurso, pero los 
empleos que ofrecen no son propios para 
personas con estudios universitarios y por 
lo general se orientan a las personas que no 
tienen ninguna discapacidad.
Como dato curioso, entre los elementos positi-
vos que compartieron, destacan que las habili-
dades que les han permitido desenvolverse en 
la búsqueda de un trabajo, son sus actitudes 
y la fluidez de palabras que demuestran al ir 
en búsqueda de un empleo. Asimismo, es loa-
ble el sentido de identidad que tienen hacía 
sus instituciones educativas de origen, pues 
relatan que los estudios realizados si les han 
brindado beneficios por los conocimientos ad-
quiridos.
En consideración a lo descrito, se puede con-
cluir es preciso y urgente favorecer la incorpo-
ración a la actividad económica de las perso-
nas con discapacidad, para que se les permita 
vivir con normalidad la transición social con la 
que sueñan la mayoría de los ciudadanos de 
las sociedades modernas, sobre todo aquellos 
que decidieron cursar estudios superiores, de-
rribando en su trayectoria diversas barreras, y 
que ahora desean continuar su sueño, trasla-
dándose del sistema educativo y de la familia 
de origen hacia una posición en el mercado de 
trabajo y con ello alcanzar la independencia 
familiar y el auto sustento. Sin embargo, los 
entrevistados, en su mayoría jóvenes, refieren 
que han requerido continuar con el apoyo fa-
miliar, además de depender de los programas 
de asistencia social. Los que no tienen estos 
apoyos, viven al día, en condiciones infortunadas.
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38.1. Con-Tacto estrategia de 
educación superior inclusiva para 
estudiantes con discapacidad visual 
por ceguera y baja visión en la 
Universidad de Antioquia-Colombia.
 La educación superior inclusiva es una apues-
ta que viene tomando fuerza en América Latina, 
busca hacer el tránsito definitivo entre integra-
ción e inclusión para pasar a una educación 
inclusiva que acoja la diversidad de forma 
natural. La Organización de las Naciones Uni-
das para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(UNESCO) define la educación inclusiva como: 
Proceso orientado a responder a la diversidad 
de los estudiantes incrementando su participa-
ción y reduciendo la exclusión en y desde la 
educación. Está relacionada con la presencia, 
la participación y los logros de todos los alum-
nos, con especial énfasis en aquellos que, por 
diferentes razones, están excluidos o en riesgo 
de ser marginados.” (Unesco, 2005)
Uno de los principales retos que enfrenta la 
educación superior inclusiva es la sensibiliza-
ción y preparación de los docentes para reci-
bir y dar respuestas a las necesidades de la 
diversidad en el aula, para el caso específico 
personas con discapacidad visual por ceguera 
o baja visión diagnosticada. Si bien los canales 
de comunicación para estudiantes con cegue-
ra y baja visión se pueden resolver fácilmente, 
es necesario propiciar ajustes razonables para 
que estos estudiantes puedan recibir la infor-
mación y participar activamente en diferentes 
entornos.
La población con discapacidad visual que ac-
cede a la formación universitaria en la Univer-
sidad de Antioquia históricamente ha tenido 
acompañamiento y apoyo desde diferentes 
líneas de acción. Desde 1996 se cuenta con el 
“servicio para personas con discapacidad vi-
sual” en la Biblioteca central, una apuesta para 
garantizar el acceso y la participación a perso-
nas ciegas. Actualmente, el servicio permanece 
y se convierte en un pilar fundamental para 
que los estudiantes con discapacidad visual 
accedan a la información, a asesoría persona-
lizada y a herramientas tiflo-técnicas.
La apuesta por una educación superior inclu-
siva para personas ciegas nos deja hasta ahora 
un camino y una ruta a seguir, que trae como 
resultado experiencias exitosas para docentes 
y estudiantes, pero a su vez, se convierte en un 
reto que invita a que las acciones sean cada 
vez más contundentes para aumentar el nú-
mero de personas con discapacidad visual que 
accedan a la educación y culminan con éxito 
sus estudios. 
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Teniendo en cuenta lo anterior, y buscando 
mejorar los procesos y dejar capacidad ins-
talada en las unidades académicas, surge la 
iniciativa Soy Capaz que busca la educación 
inclusiva de los estudiantes con discapacidad. 
Dentro de la iniciativa uno de sus proyectos es 
Con-Tacto; un juego de palabras que expresa 
tres aspectos:
El tacto es uno de los medios con los que las 
personas con discapacidad visual pueden 
“ver”, mostrando que hay otros caminos… otros 
sentidos.
Con-Tacto hace alusión a la forma como los 
docentes y la comunidad Universitaria deben 
generar los vínculos con la población con dis-
capacidad visual.
Con-Tacto además, es esa comunicación sana y 
positiva que se debe dar para transitar juntos 
en el camino de la educación inclusiva de las 
personas con discapacidad visual.
El proyecto Con-Tacto es entonces, una pro-
puesta que busca mejorar la calidad de la 
educación con miras a la educación superior 
inclusiva, por medio de asesorías, apoyos, 
acompañamiento a estudiantes, docentes, tra-
bajadores no docentes, coordinadores y comu-
nidad educativa en general. Partiendo de su 
contexto, sus particularidades y necesidades, 
privilegiando sus potencialidades con miras 
a dejar capacidad instalada y propender por 
brindar apoyos que favorecen la inclusión, per-
manencia y posterior graduación de estudian-
tes con discapacidad visual por ceguera y baja 
visión diagnosticada.
El proyecto Con-Tacto se puso en marcha en 
octubre de 2016 coordinado por el Licenciado 
en educación especial y tiflólogo Leandro Ce-
ballos Henao, desde entonces ha tenido como 
objetivo propiciar el acceso y la permanencia 
de estudiantes con discapacidad visual en la 
Universidad de Antioquia por medio de aseso-
rías a docentes, apoyos a estudiantes, acom-
pañamiento y sensibilización a trabajadores 
no docentes y coordinadores para la atención 
y educación superior inclusiva en torno a la 
discapacidad visual.
La discapacidad visual hace parte del grupo de 
discapacidad de tipo sensorial, y aparecen allí 
la ceguera y la baja visión. 
Según Barraga citado por Andrade distingue 
entre:
Ceguera total: ceguera total o solo percepción 
de luz que el individuo no puede utilizar para 
la adquisición de ningún conocimiento o infor-
mación.
Ceguera parcial: percepción de bultos.
Baja visión: el déficit visual incapacita al indi-
viduo para algunas actividades usuales, preci-
sando de adaptaciones o métodos específicos, 
como puede ser la lectoescritura braille, para 
llevar a cabo algunas de ellas. Puede ver obje-
tos a pocos centímetros.
Visión límite: el déficit visual no incapacita al 
individuo para las actividades habituales, pero 
precisa de adaptaciones sencillas para poder 
llevar a cabo algunas de ellas. Puede leer en 
tinta con ayudas ópticas o con ampliaciones. 
(Andrade, 2016)
Es importante precisar aspectos sobre baja vi-
sión diagnosticada en Colombia:
Una persona con baja visión es aquella que 
después de implementar tratamiento médico, 
quirúrgico y con corrección refractiva común, 
queda presentando en el mejor ojo una agu-
deza visual menor de 20/60 (6/18) a percepción 
de la luz (PL), o con un campo visual menor a 
20 grados y mayor a 10 grados, desde el pun-
to de fijación, pero que use o que sea poten-
cialmente capaz de usar la visión que le queda 
para planificar y ejecutar tareas que requieran 
de dicha función.  (Suarez, 2017)
En Colombia se considera que una persona tie-
ne baja visión diagnosticada cuando la pérdi-
da visual es bilateral, cuando existe algún resto 
visual y/o cuando la afección está asociada a 
una patología.
Después de tener claros los parámetros res-
pecto a la discapacidad visual resulta necesa-
rio mostrar algunas cifras y alcances del pro-
yecto Con-Tacto desde su inicio hasta la fecha: 
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Estudiantes beneficiados: 41 estudiantes con 
discapacidad visual. 33 aspirantes con discapa-
cidad visual. 250 estudiantes sin discapacidad
Docentes beneficiados: 73 docentes 
Administrativos beneficiados: 42 administrati-
vos y administrativos docentes.
Unidades académicas beneficiadas: Facultad 
de Salud Pública, Facultad de Ciencias Econó-
micas, Facultad de Ciencias Sociales y Huma-
nas, Facultad de ciencias Exactas, Educación 
Física y Deportes, Facultad de economía, Facul-
tad de Educación, Facultad de Ingeniería, Es-
cuela de Idiomas, Facultad de Ciencias Farma-
céuticas y Alimentarias, Corporación Ambiental 
y Departamento de Artes (Música).
38.2. Estrategias y acciones 
Con-Tacto busca acompañar el proceso de los 
estudiantes de manera integral, es por esto 
que realiza acompañamiento para el ingreso, 
permanencia y egreso de estudiantes con dis-
capacidad visual. 
38.3. Preparación para el ingreso
Se realiza acompañamiento para el ingreso de 
aspirantes con discapacidad visual meses an-
tes de presentar el examen de admisión dife-
rencial.
Las estrategias van enfocadas en reconocer ha-
bilidades, fortalezas y debilidades de los aspi-
rantes para enfrentar el examen de admisión. 
Se busca potenciar y desarrollar habilidades 
en procesos tiflológicos, mientras se abordan 
saberes específicos en los que profundiza el 
examen y se acerca a los aspirantes a la prueba 
por medio de simulacros adaptados y con los 
ajustes razonables pertinentes.
38.4. Flexibilización y ajustes 
razonables al momento de presentar 
la prueba. 
Se cuenta con un protocolo de flexibilización 
horaria que permite a los aspirantes estar en 
igualdad de condiciones por medio de accio-
nes afirmativas al momento de presentar la 
prueba y se acompaña todo el proceso de ajus-
tes razonables para garantizar que el aspirante 
realice el examen de la manera en la que lo 
requiera (braille, audio descripción, macrotipo, 
alto contraste, etc).
38.5. Acompañamiento en vida 
universitaria
Cuando la persona con discapacidad visual se 
matricula en la Universidad el proyecto y sus 
colaboradores acompañan su proceso buscan-
do la permanencia y egreso exitoso por medio 
de diferentes acciones:
Proceso de identificación y caracterización de 
estudiantes con discapacidad visual e iden-
tificación de entornos y dinámicas de aula 
(prácticas docentes), proceso de tamizajes de 
función visual para estudiantes con baja visión 
diagnosticada.
Apoyos a estudiantes con discapacidad visual 
en temas relacionados con apoyos tiflológicos 
y tiflotécnicos (Orientación y movilidad, lecto-
escritura en sistema braille, uso y adaptación 
de material bibliográfico y de estudio, acceso a 
la información, uso de herramientas tecnológi-
cas, autonomía e independencia) 
Asesorías, talleres y acompañamiento a do-
centes en cuanto a estrategias de intervención, 
flexibilización curricular, recursos didácticos y 
evaluación bajo el diseño universal del apren-
dizaje
Talleres de sensibilización a la comunidad 
educativa, trabajadores no docentes y coordi-
nadores.
Orientaciones generales para el abordaje de 
población con discapacidad visual en la Uni-
versidad.
38.6. Conclusiones
El acompañamiento constante y permanente 
del proyecto Con-Tacto ha posibilitado el in-
greso, la permanencia y el egreso exitoso de 
estudiantes con discapacidad visual en la Uni-
versidad de Antioquia, y más allá de este logro 
ha propendido por garantizar el disfrute y goce 
de la vida universitaria de esta población. 
Universidad y Colectivos Vulnerables:
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Se deja capacidad instalada, docentes forma-
dos e informados sobre procesos de educación 
superior inclusiva, ajustes razonables y diseño 
universal del aprendizaje, lo que genera currí-
culos y prácticas flexibles, lo que permite dis-
minuir la carga que en otro caso debería llevar 
el estudiante con discapacidad visual para al-
canzar sus logros académicos y personales. 
Apostar a procesos con miras a una educación 
superior inclusiva transforma la realidad in-
mediata de los estudiantes con discapacidad 
visual, genera un impacto positivo en las uni-
dades académicas que acompaña y permite 
formar personas con discapacidad como pro-
fesionales al servicio de la sociedad. 
Con las prácticas que apuntan a la educación 
superior inclusiva la Universidad de Antioquia 
se ha convertido en referente a nivel nacional 
como una institución abierta a la diversidad y 
con experiencias exitosas para acompañar y 
apoyar a estudiantes con discapacidad visual.
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39.1. Introducción
En el marco de la “Convención sobre los de-
rechos de las personas con discapacidad de 
2006”, de la Organización de Naciones Unidas 
–ONU- los países miembros  se comprometie-
ron a asegurar y promover el pleno ejercicio de 
todos los derechos humanos y las libertades 
fundamentales de las personas con discapa-
cidad sin discriminación alguna (ONU, 2006), 
lo cual se ha materializado en la adopción de 
variedad de políticas gubernamentales para la 
atención de dicha población.  
 Así, la educación como derecho fundamental 
debe estar al alcance de todos los seres hu-
manos, independiente de su condición física, 
económica o social, y así ha sido defendido por 
la Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura –UNESCO- en 
diferentes declaraciones, cuando menciona 
que se debe asegurar la equidad y el acceso de 
las personas a diferentes niveles de educación, 
promoviendo el respeto por la diversidad y la 
calidad de la formación (UNESCO, 2009, 2015). 
En este sentido, la Educación Superior ha asu-
mido el reto de trabajar en pro de la inclusión, 
la equidad y la calidad de la formación impar-
tida,  planteada por la ONU en los objetivos 
de Desarrollo Sostenible (ONU, 2015) y es así 
como en los últimos 10 años, diferentes países 
han apostado por generación de políticas edu-
cativas que promueven y exigen de las institu-
ciones formadoras, establecer estrategias para 
admitir y formar con calidad y pertinencia a 
todas las personas sin distinción de sexo, raza, 
etnia, condición social o capacidades físicas, 
propendiendo porque se adecuen las condi-
ciones locativas, las políticas institucionales y 
se forme al personal docente para facilitar el 
acceso y atender la diversidad de la población 
que ingresa a la educación superior (Payá Rico, 
2010). 
Adicionalmente, algunos países han imple-
mentado políticas e iniciativas dirigidas a fa-
cilitar un empleo normalizado de las personas 
con discapacidad, sensibilizando e incentivan-
do a las empresas y diferentes sectores eco-
nómicos, para que vinculen a sus plantas de 
personal individuos con discapacidad física o 
cognitiva, que les permitan ejercer su derecho 
al trabajo remunerado en condiciones justas y 
favorables. En la literatura se hace referencia a 
dos modelos de inserción laboral con resulta-
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dos positivos, adoptados en diferentes países, 
especialmente Europeos: el empleo con apoyo 
-EcA- y el empleo protegido -EP- (Pasillera Díaz, 
2011; Vidal, Cornejo, y Arroyo, 2013)
En la franja donde converge la formación y el 
empleo, los estudios de seguimiento a egresa-
dos de las Instituciones de Educación Superior 
–IES- como estrategia de evaluación de la cali-
dad e impacto de la formación de profesiona-
les, regularmente incluyen medición de la in-
serción laboral, trayectoria laboral, formación 
complementaria, percepción de empleadores, 
evaluación de la calidad de la formación, sa-
tisfacción laboral,  y otras variables que pre-
tenden establecer un panorama general del 
mercado laboral de los profesionales y la mo-
vilidad de la fuerza de trabajo de estos, para 
contribuir así a la realimentación de los currí-
culos y la proyección de las profesiones. 
No obstante, pocas veces estos estudios in-
cluyen aspectos diferenciales para determinar 
si los egresados de la educación superior con 
condiciones especiales (por discapacidad físi-
ca o cognitiva), que han sido formados con todo 
el esmero en las IES, efectivamente se insertan 
a la vida laboral de manera equitativa y en su 
área de formación.  Lo que lleva a reflexionar 
sobre la necesidad de superar los indicadores 
de acceso a la educación, trascender y valorar 
la pertinencia de la educación impartida y el 
impacto de la educación superior en la calidad 
de vida de las personas con discapacidad. 
Para lograr el desarrollo humano, y las condi-
ciones de equidad que este presume, no bas-
ta con hablar de inclusión desde las IES y au-
mentar el indicador de cobertura educativa y 
de graduación efectiva de estas personas, se 
debe trabajar  en el fortalecimiento de accio-
nes conjuntas en marco de estrategias como 
integración Universidad-Empresa-Estado, para 
que en efecto, las personas con condiciones 
diferentes, puedan insertarse al mundo labo-
ral, proyectarse en él y superar las barreras que 
hoy aún encuentran para desarrollar su poten-
cial completamente. 
Retos para los estudios de 
seguimiento a egresados
El ofertar educación pertinente para las perso-
nas con discapacidad, presupone que las IES 
conocen las necesidades de éstas en cuanto 
a formación y por su puesto están dispuestos 
a ajustar los escenarios de aprendizaje, meto-
dologías y condiciones estructurales. Adicional 
a ello, algunos estudios han puesto de mani-
fiesto que la formación profesional no es sufi-
ciente, se requiere una formación integral que 
les prepare para una inserción socio-laboral 
efectiva, que garantice además permanencia y 
superación. Para ello es vital conocer las con-
diciones que impone el mercado laboral a las 
personas con discapacidad. (Pallisera Díaz y 
Rius Bonjoch, 2007; Vidal, Cornejo, y Arroyo, 
2013)
La vinculación laboral de personas con disca-
pacidad está directamente relacionada con las 
oportunidades de empleo que ofrece el medio 
(Vidal et al., 2013), por lo cual se hace imperan-
te conocer qué tanta congruencia existe entre 
las características ocupacionales de las perso-
nas con discapacidad que egresan de la educa-
ción superior, y las características de los pues-
tos ofertados, y si es el caso emprender las 
acciones necesarias para disminuir la brecha.
Lo anterior implica un gran reto para las IES, 
en cuanto al seguimiento a egresados con dis-
capacidad, valorando su inserción socio-labo-
ral, permanencia y desarrollo. Así mismo cobra 
mayor relevancia la triangulación de la voz de 
los actores, al contrastar la percepción de pro-
fesionales y empleadores.  Lograr obtener la 
realimentación necesaria para ofrecer la for-
mación requerida y contribuir con los procesos 
de adaptación y adecuación al mundo laboral. 
Conclusiones
Esta tarea entonces, implica consolidar infor-
mación pertinente, actualizada y veraz en los 
estudios de seguimiento a egresados, logran-
do diferenciar las particularidades de los pro-
fesionales que las IES gradúan con condiciones 
especiales. Considerando que la vinculación 
laboral está directamente relacionada con la 
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oferta de empleo, se debe identificar la con-
gruencia existente entre el perfil de formación 
de quienes egresan y las características de los 
puestos disponibles, o la posibilidad de adap-
tación de los mismos, así como establecer qué 
tipo de barreras existe en el mercado laboral 
según el grado y tipo de discapacidad de quie-
nes egresan. En cuanto a los aspectos de in-
serción laboral se debe indagar por el tiempo 
transcurrido para obtener el primer empleo en 
el área de formación, medio para su obtención 
y condiciones laborales, con especial interés 
en aspectos como justa remuneración, per-
manencia en el cargo y aspectos que permitan 
valorar la integración social de estos profesio-
nales.  
La información obtenida permitirá realimentar 
los procesos curriculares que se llevan a cabo 
en los diferentes programas académicos, re-
pensar las estrategias de preparación para la 
vida laboral con estas personas, convocar a 
los empleadores para plantearles espacios de 
práctica pertinentes y adaptados para ellos, 
además de contribuir a alimentar la infor-
mación de los observatorios laborales de los 
países, que contribuyan en última instancia a 
modificar o mejorar las políticas públicas ne-
cesarias para facilitar este camino. 
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40.1. Introducción  
Por su estrategia de formación y desarrollo 
integral estudiantil, para la Escuela Superior 
Politécnica del Litoral (ESPOL) es una priori-
dad la implementación de políticas de acción 
afirmativa orientadas a quienes tienen ma-
yores condiciones de vulnerabilidad; y, para 
este caso, de sus estudiantes. Esto toma ma-
yor fuerza gracias al marco normativo vigente, 
que demanda a las instituciones de educación 
superior (IES) la ejecución de iniciativas que 
promuevan el incremento en la retención y efi-
ciencia terminal de estudiantes con discapaci-
dad y enfermedades catastróficas, entre otras 
condiciones. (Ley Orgánica de Educación Supe-
rior, 2018) (Reglamento de Régimen Académico, 
2019).
Con esta base, la ESPOL ha desarrollado una 
estrategia de intervención para el apoyo y 
seguimiento a este grupo, utilizando la vía 
del programa de Consejerías Académicas, así 
como la capacitación y habilitación de aseso-
rías pedagógicas para profesores.  
Este trabajo busca presentar la estrategia dise-
ñada, los objetivos, actores y resultados espe-
rados con su implementación, como un aporte 
a las políticas y buenas prácticas en los sis-
temas de educación superior, promovidas por 
ORACLE; así como para su retroalimentación y 
perfeccionamiento, en la búsqueda de lograr 
una educación más equitativa (Gairín Sallán & 
Palmeros y Ávila, Guadalupe) 
40.2. Antecedentes  
La ESPOL ha mantenido desde su creación, 
una visión de búsqueda de la excelencia aca-
démica, por ello ha tenido varios procesos de 
reforma curricular desde su origen. Uno de 
los principales elementos derivados de di-
chos procesos, es el programa de Consejerías 
Académicas el cual inició en 1991, siendo el 
objetivo guiar al estudiante hacia un mejor 
desempeño en su vida académica (Rodríguez 
Aroca, Bermúdez, & Paredes, 2016).  Desde el 
inicio hasta ahora el proceso ha evolucionado, 
cuenta con una plataforma tecnológica www.
consejerias.espol.edu.ec para la planificación, 
ejecución y monitoreo. Los consejeros habili-
tan los horarios para las citas de consejerías 
y los estudiantes escogen la cita  de acuerdo 
con  su conveniencia, accediendo a la plata-
forma con su usuario y contraseña del correo 
institucional.  
Existen dos citas por semestre de carácter 
obligatorio para los estudiantes que necesi-
ten refuerzo académico por disminución en 
su rendimiento, reprobación, cuenten con una 
CAPÍTULO 40:
EL IMPACTO EN EL RENDIMIENTO ACADÉMICO DE 
ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD COMO RESULTADO 
DE LA INTERVENCIÓN EN LAS CONSEJERÍAS 
ACADÉMICAS EN LA ESPOL
Emilia Rivadeneira Loor
María Rodríguez Aroca 
Escuela Suprior Politécnica del Litoral (Ecuador) 
Universidad y Colectivos Vulnerables:
hacia una cultura de la equidad
230
segunda matrícula, tengan un promedio aca-
démico menor a 7; y los novatos.  
En el caso de los estudiantes que requieren 
una atención especial, de carácter no académi-
co, el consejero, tiene la opción dentro del sis-
tema, de derivar al estudiante a la Unidad de 
Bienestar Estudiantil y Politécnico (UBEP) para 
atención médica, psicológica o del área de tra-
bajo social en caso de ser necesario.  
En el caso de los estudiantes con discapacidad 
o enfermedad catastrófica, denominado grupo 
de inclusión, han tenido el mismo tratamiento 
no diferenciado del resto de los estudiantes. A 
pesar de que se han realizado intervenciones 
particulares para el grupo de inclusión cuando 
ha sido necesario, es decir una intervención 
reactiva, más no preventiva.
De acuerdo con el diagnóstico realizado por la 
UBEP, se cuenta con un grupo de 41 estudiantes 
que requieren un acompañamiento que dé un 
seguimiento personalizado al estudiante que 
posee determinado tipo de necesidad, de un 
total de aproximadamente 9000 estudiantes 
de grado en la ESPOL. Esta propuesta, además 
de la atención individualizada, brinda un so-
porte en cuanto al desarrollo de habilidades y 
al acceso a la información pertinente, con el 
objetivo de disminuir las barreras que impiden 
a este grupo de estudiantes permanecer en el 
sistema de educación superior y titularse de 
manera equitativa (UNESCO, 1998).
La propuesta consiste en implementar un pro-
ceso sistémico de intervención preventivo diri-
gido al grupo de inclusión, con el objetivo de 
mejorar el rendimiento académico y disminuir 
la tasa de deserción de los estudiantes con 
discapacidad, a través del programa de conse-
jerías académicas, articulado con la capacita-
ción a profesores y directivos, y crear concien-
cia en la comunidad politécnica sobre el grupo 
de inclusión.  
40.3. Política de Acción Afirmativa  
La potenciación de una universidad inclusiva 
de atención a los grupos vulnerables es una 
acción plasmada dentro del plan estratégico 
de la ESPOL. La educación superior inclusiva, 
constituye un proceso orientado a proporcio-
nar una respuesta apropiada a la diversidad de 
características y necesidades educativo-forma-
tivas de los estudiantes (Ocampo. A., 2013).  
La propuesta consiste en tres fases:  
1. Intervención en el programa de conseje-
rías académicas: se realiza sesiones con-
juntas entre el docente consejero y un 
psicólogo de la UBEP para trabajar con el 
estudiante las mejores estrategias acadé-
micas, según sea el caso.  
2. Capacitación y acompañamiento a profe-
sores y directivos: en cada unidad acadé-
mica se socializa con el equipo directivo y 
de profesores que corresponda, sobre los 
casos existentes y las estrategias pedagó-
gicas requeridas, así como el seguimiento 
y retroalimentación junto con el consejero, 
la UBEP y Vicerrectorado Académico.  
3. Seguimiento psicológico: desde la UBEP se 
identifican y monitorean los casos a través 
de sesiones con el estudiante a lo largo de 
su vida académica, con sus profesores y, 
de ser necesario, familiares. Este proceso 
se encuentra en ejecución hace  15  años; 
sin embargo, con la implementación de 
esta política, se sustentará y retroalimen-
tará con el apoyo académico de consejeros 
y profesores.  El monitoreo es indispensa-
ble para recopilar información sobre las 
situaciones que enfrentan los estudian-
tes en diferentes dimensiones (personal, 
familiar, académica, económica y social), 
permitiendo retroalimentar a la estrategia 
sobre los riesgos puedan derivar en situa-
ciones de un pobre desempeño académi-
co  o deserción (Barbosa Gómez, Castillo 
Florez, & Vásquez Truisi, 2018).
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Con la implementación de esta política se es-
pera: 
1. Obtener un sistema de alertas tempra-
nas sobre el desarrollo académico del gru-
po de inclusión, lo que permitirá realizar 
ajustes en las estrategias académicas de 
manera oportuna y pertinente. 
2. Disminuir la tasa de reprobación de mate-
rias en el grupo estudiantil de inclusión. 
3. Incrementar la tasa de eficiencia terminal 
de los estudiantes del grupo de inclu-
sión. 
4. Incrementar el número de profesores que 
implementan estrategias académicas para 
formación inclusiva dentro de la ESPOL.
De esta forma, se completa el ciclo de seguimiento, monitoreo y acompañamiento al estudiante 
para su formación integral.
Figura 1. Fases de implementación de la Política de Acción AfirmativaResultados Esperados 
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40.4. Conclusiones y 
Recomendaciones  
En el proceso de diseño de la política se ha 
evidenciado una oportuna acogida por el equi-
po directivo, de profesores y consejeros; tanto 
por la fase de consejerías, así como de capa-
citación y acompañamiento al profesor. Esto 
genera un clima positivo para el desarrollo de 
la misma. 
Por otro lado, al ser una política nueva en el 
contexto de la ESPOL, nos demanda mayor ne-
cesidad de especialidad en los temas pedagó-
gicos orientados al tratamiento de estos casos.  
Ha sido necesario el ajuste de los recursos tec-
nológicos existentes para la gestión del con-
sejero y del profesor, de manera que se ges-
tione la información de manera oportuna para 
la planificación de los cursos y estrategias de 
atención al grupo de inclusión. 
En una siguiente etapa se recomienda incor-
porar un componente que valore la atención a 
estas estrategias en el sistema de evaluación 
docente. 
Finalmente se recomienda un análisis cualita-
tivo con el grupo intervenido al final del primer 
año y hacer un estudio longitudinal desde la 
intervención hasta la culminación de su carre-
ra académica.
Figura 2.  Resultados Esperados
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41.1. Planteamiento del problema 
La Universidad de Antioquia (Medellín-Colom-
bia) es la segunda universidad pública de ma-
yor importancia en el país. Actualmente cuenta 
con unos 40.000 estudiantes regulares de pre-
grado y posgrado. En los últimos años la Uni-
versidad se ha comprometido con el ingreso, 
permanencia y graduación de diversos grupos 
que tradicionalmente han estado por fuera de 
los procesos de formación en educación su-
perior. Uno de estos grupos es la comunidad 
sorda señante, cuyos integrantes han venido 
presentando el examen de admisión desde el 
año 2005 sin haber logrado el ingreso40.
Desde el Programa de Permanencia con Equi-
dad, con el apoyo del Grupo de Estudios Sobre 
Educación Especial (GRESEE), el Grupo de in-
vestigación Diverser, la Asociación Antioqueña 
de Sordos (ASANSO) y estudiantes de Licencia-
tura en Educación Especial de la UdeA, se han 
realizado esfuerzos por pensar cómo promover 
el ingreso de esta comunidad, logrando contri-
buciones en la visibilización y adecuación de 
algunos procesos como fueron:
40 Es importante aclarar que sí han ingresado sordos hipoacú-
sicos usuarios del castellano oral. Actualmente hay aproxi-
madamente 28 matriculados en distintos programas y que 
requieren de otros procesos de acompañamiento.
Inscripción al examen de admisión. En el pro-
ceso de inscripción se indaga si la persona re-
quiere servicio de interpretación.
Examen de admisión: durante el examen, los 
sordos inscritos cuentan con servicio de inter-
pretación. 
Condiciones logísticas: durante la presenta-
ción del examen los aspirantes son ubicados 
en un salón aparte y los intérpretes tienen una 
hora antes del examen para leerlo y preparar 
el servicio.
Diálogo con otras experiencias: como el Pro-
yecto Manos y Pensamiento de la Universidad 
Pedagógica Nacional, considerada como una 
de las experiencias más exitosas en el país en 
procesos de inclusión de sordos señantes.
Proyectos de sensibilización y visibilización 
de la situación: Se han desarrollado varios 
proyectos por personas y grupos comprome-
tidos con este proceso. Algunos han sido de-
sarrollados por estudiantes de la Licenciatura 
en Educación Especial de la Facultad de Edu-
cación de la UdeA, articulando la formación de 
maestros y maestras.41 
41 Los proyectos de investigación adelantados han sido: Pro-
yecto de Práctica Pedagógica “La ausencia de las personas 
sordas en la Universidad de Antioquia: una aproximación 
desde las representaciones sociales”, (Clavijo, Franco, Gon-
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El examen de admisión, tal y como está dise-
ñado, es una de las principales barreras para 
el ingreso de la comunidad sorda usuaria de 
la Lengua de Señas Colombiana, pues está di-
señado desde el español como primera lengua 
lo que incide en los procesos de comprensión 
de esta comunidad al tener otra lengua, la Len-
gua de Señas Colombiana, en adelante LSC. Es 
de anotar que el español escrito es considera-
do una segunda lengua para esta comunidad, 
y no se trata de un bilingüismo balanceado, 
sino funcional para interacciones comunicati-
vas básicas, y en pocos casos académicas. Por 
tanto, no solo se evalúa en una lengua ajena a 
la LSC, sino que la prueba contiene elementos 
culturales propios de las comunidades oyen-
tes, como por ejemplo las metáforas, las ana-
logías y las expresiones idiomáticas, elemen-
tos en pocos casos conocidos por las personas 
sordas. 
En este sentido, desde finales del año 2016 la 
Vicerrectoría de Docencia ha promovido el pro-
yecto “Sordos en la U”, que busca fundamentar 
la particularidad de bilingüismo de la comu-
nidad sorda a partir del diseño e implemen-
tación de una política lingüística que no solo 
garantice el acceso a la Universidad, sino la 
permanencia y graduación. 
41.2. Objetivos del proyecto
•	 Fundamentar un proceso de admisión, per-
manencia y graduación para la comunidad 
Sorda señante como una respuesta educati-
va universitaria en la garantía de su perma-
nencia en condiciones de justicia e igualdad 
de oportunidades.
zález, Monsalve, Monsalve Villegas, Orozco, Ramírez y Vás-
quez, 2007); Proyecto de Práctica Pedagógica “Curso bilingüe 
para personas sordas: hacia la construcción de un espacio 
intercultural en la Universidad de Antioquia” (Ceballos, Gi-
raldo, Ortiz y Zapata, 2008); Proyecto de Investigación “Sue-
ño de oportunidades: acceso a la educación superior para 
personas sordas” (Ramírez, Medina, Mejía, Tobón y Rendón, 
2008). Proyecto de Práctica Pedagógica Transición de la edu-
cación media a la educación superior y/o vida laboral, una 
perspectiva sorda (Buitrago, Cortés, Gallego, López, Mira, 
Portillo, Rojas y Sánchez, 2010). Proyecto Promoción del Ac-
ceso y la Permanencia de la Comunidad Sorda  a la Univer-
sidad de Antioquia realizado por una alianza entre ASANSO, 
Institución Educativa Francisco Luis Hernández B e I.E. Barro 
Blanco, Grupo Diverser liderado por Walter Gabriel Vélez y 
con el apoyo de Ministerio de Educación. (2013)  
•	 Diseñar un examen de admisión específico 
para la comunidad sorda, donde se le resal-
te su particularidad lingüística y cultural.
•	 Diseñar una política frente al uso de las len-
guas (señas y español) no sólo en el ingreso, 
sino en la permanencia y graduación.
41.3. Metodología utilizada
El proyecto está fundamentado desde una 
perspectiva participativa, donde se ha confor-
mado un grupo de trabajo integrado por pro-
fesionales sordos y oyentes que han venido 
trabajando al respecto. 
Se ha trabajado con diferentes integrantes de 
la comunidad universitaria como directivos, 
docentes, estudiantes y comunidad sorda que 
desea ingresar para ir planteando acciones 
pertinentes.
41.4. Resultados y conclusiones 
Diseño de un examen de admisión pertinente 
a las particularidades lingüísticas de la comu-
nidad sorda, en el examen buscamos evaluar 
las competencias planteadas desde la Univer-
sidad. Este examen incluye tres subpruebas: 
comprensión en lengua de señas, producción 
en lengua de señas y comprensión del caste-
llano escrito como segunda lengua. Esta última 
será evaluada únicamente a los Sordos admi-
tidos a la Universidad, y no será de carácter 
clasificatorio, sino diagnóstico. Este proceso se 
ha venido adelantando con el Programa de Es-
pañol de la Facultad de Comunicaciones. 
Se propone que la prueba de razonamiento 
lógico sea traducida a la LSC y grabada para 
ser entregada en formato audiovisual a los 
aspirantes sordos, de esta forma serán autó-
nomos en el tiempo invertido en cada una de 
las preguntas, también se evitarán preguntas 
cuya traducción a la LSC no sea viable por las 
características espaciales de la lengua o por la 
naturaleza de algunas señas en el área de ma-
temáticas, y se cuidará el proceso lingüístico al 
pasar la información de una lengua a otra. 
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Diálogo con algunas unidades académicas y 
sus comités de carrera para  los ajustes razona-
bles a los planes de estudio y en la formación 
o asesoría a los docentes y administrativos. 
Establecimiento de alianzas estratégicas con el 
Sistema de Bibliotecas y el Museo Universita-
rio.
Diseño de una política frente al uso de la len-
gua de señas y de español en la Universidad 
que está en proceso de debate interno.
Realización del Semillero de Razonamiento Ló-
gico, dirigido a sordos señantes que se quieran 
preparar para el examen de admisión.
Quedan varios desafíos que la Universidad de 
Antioquia debe asumir para garantizar el ingre-
so y la permanencia de la población sorda se-
ñante. Lo primero es discutir desde el Consejo 
Académico la propuesta de admisión pues sin 
esto no se podría seguir avanzando. Lo segun-
do es la formación profesional de intérpretes 
y traductores de LSC, así como continuar con 
procesos de investigación de la LSC en el cam-
po de la lingüística, y los procesos educativos a 
nivel universitario de personas sordas usuarias 
de la LSC. También debe buscar la articulación 
con los servicios de extensión y proponer des-
de allí semilleros de formación académica para 
personas sordas, oferta de preparación para su 
vida universitaria y formación en lengua de se-
ñas para personas externas a la universidad. 
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42.1. Planteamiento del problema
Desde finales del año 2016 la Vicerrectoría de 
Docencia ha promovido el proyecto “Sordos en 
la U”, que busca propiciar el ingreso, perma-
nencia y graduación de sordos señantes. Esta 
iniciativa no es nueva, desde hace más de 10 
años, varios colectivos académicos y comuni-
tarios han buscado el ingreso a través de va-
rios proyectos42 sin obtener buenos resultados 
a la fecha, es decir, en la Universidad de An-
tioquia no ha ingresado ningún sordo señante.
Actualmente, contamos con el diseño de un 
examen de admisión pertinente a las particu-
laridades lingüísticas de la comunidad sorda 
42 Los proyectos de investigación adelantados han sido: Pro-
yecto de Práctica Pedagógica “La ausencia de las personas 
sordas en la Universidad de Antioquia: una aproximación 
desde las representaciones sociales”, (Clavijo, Franco, Gon-
zález, Monsalve, Monsalve Villegas, Orozco, Ramírez y Vás-
quez, 2007); Proyecto de Práctica Pedagógica “Curso bilingüe 
para personas sordas: hacia la construcción de un espacio 
intercultural en la Universidad de Antioquia” (Ceballos, Gi-
raldo, Ortiz y Zapata, 2008); Proyecto de Investigación “Sue-
ño de oportunidades: acceso a la educación superior para 
personas sordas” (Ramírez, Medina, Mejía, Tobón y Rendón, 
2008). Proyecto de Práctica Pedagógica Transición de la edu-
cación media a la educación superior y/o vida laboral, una 
perspectiva sorda (Buitrago, Cortés, Gallego, López, Mira, 
Portillo, Rojas y Sánchez, 2010). Proyecto Promoción del Ac-
ceso y la Permanencia de la Comunidad Sorda  a la Univer-
sidad de Antioquia realizado por una alianza entre ASANSO, 
Institución Educativa Francisco Luis Hernández B e I.E. Barro 
Blanco, Grupo Diverser liderado por Walter Gabriel Vélez y 
con el apoyo de Ministerio de Educación. (2013)  
que está siendo analizado por varias instan-
cias. Como aún no tenemos una experiencia 
directa como Universidad, queremos plantear 
una propuesta de pasantía de una persona 
sorda en uno de los cursos de la Licenciatura 
en Educación Especial. Esta persona haría par-
te del curso durante un semestre para hacer 
una documentación de lo que implica un pro-
ceso de inclusión con este tipo de población. 
Esta propuesta aportará a la sensibilización y 
comprensión de un proceso de inclusión que 
ya se ha iniciado en otras universidades pú-
blicas del país. Este proyecto de investigación 
parte de las siguientes preguntas: ¿Qué implica 
el proceso de inclusión de una persona sorda 
en un curso de la Licenciatura en Educación 
Especial?, ¿Cuáles son los ajustes de tipo con-
ceptual, didáctico y actitudinal que se deben 
realizar durante este proceso? Y ¿Qué sistema 
de apoyos es necesario implementar para la 
permanencia de este estudiante?
42.2. Objetivos
42.2.1. General
Establecer orientaciones pedagógicas, didác-
ticas y comunicativas para la permanencia de 
estudiantes sordos señantes, a partir de una 
CAPÍTULO 42:
SORDOS EN LA UNIVERSIDAD: EXPERIENCIA DE 
INCLUSIÓN DE UN ESTUDIANTE SORDO EN UN CURSO 
DE LA LICENCIATURA EN EDUCACIÓN ESPECIAL
Liliana María Rendón González 
Elizabeth Ortega Roldán 
Anderson Valle Rúa 
Geraldín Giraldo García 
Santiago Parra Gil
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experiencia de inclusión en el curso “Políticas 
en educación especial” de la Licenciatura en 
Educación Especial de la Facultad de Educación 
42.2.2. Específicos
Derivar aportes para el diseño de un documen-
to sobre orientaciones pedagógicas, didácticas 
y comunicativas para la permanencia de estu-
diantes sordos al interior de la Universidad.
Sistematizar y documentar la experiencia de 
inclusión de una persona sorda señante el 
curso “Políticas en educación especial” de la 
Licenciatura en Educación Especial.
42.3. Marco Teórico
En Colombia, según el Censo 2005, hay 455.718 
personas con alguna limitación para oír lo que 
representa el 1,09% del total de habitantes del 
país (DANE, 2005). Desde la Ley 982 de 2005, en 
el artículo 1 define una persona sorda como 
aquella que no posee la audición suficiente y 
que en algunos casos no puede sostener una 
comunicación y socialización natural y fluida 
en lengua oral alguna, independientemente de 
cualquier evaluación audiométrica que se le 
pueda practicar. 
Sin embargo, esta definición se queda corta 
frente a la diversidad y riqueza cultural y lin-
güística. La mayoría de estas personas acceden 
tardíamente a su lengua natural, la lengua de 
señas, lo que trae retrasos lingüísticos, cogni-
tivos, sociales y culturales que afectan su des-
empeño educativo. Esto se ha constituido en 
una barrera comunicativa cotidiana, afectando 
el desarrollo integral como individuos y como 
comunidad, trayendo como consecuencia mar-
ginación social, laboral, política y cultural.
Esta situación está dada por la primacía de 
un enfoque clínico terapéutico de la sordera 
que imperó en todo el mundo durante más de 
100 años y que generó este atraso lingüístico, 
educativo y social. Este enfoque implicó la pro-
hibición de la lengua de señas en todos los 
contextos educativos, sociales, familiares y la 
obligación de usar la lengua oral pues la len-
gua de señas no es asumida como un idioma 
válido. 
A partir de los años 60’s lingüistas y antropó-
logos realizaron investigaciones sobre el uso 
de la lengua de señas en comunidades de sor-
dos a pesar de su extendida prohibición y se 
constató que en niños sordos, hijos de padres 
sordos el desarrollo lingüístico, social, educa-
tivo y emocional era similar a cualquier niño 
oyente. Estas investigaciones evidenciaron que 
las comunidades sordas tienen particularida-
des lingüísticas y culturales, que la lengua de 
señas es una lengua natural lo que da pie a un 
cambio de concepción hacia esta comunidad 
y se determina el enfoque socioantropológico. 
Desde esta perspectiva los sordos son usua-
rios de la lengua de señas o sordos señantes, 
quienes se asumen como parte de una comu-
nidad lingüística y cultural diversa; utilizan la 
lengua de señas para comunicarse y viven una 
experiencia visual que les “permite establecer 
relaciones con otros, desarrollarse cognitiva, 
social y emocionalmente, y acceder a la infor-
mación.” (MEN e INSOR, 2009: p. 17). 
En el caso de este proyecto, estamos enmarca-
dos desde un enfoque socioantropológico de 
la sordera donde reconocemos la diversidad 
lingüística y cultural de los sordos señantes y 
desde donde planteamos ajustes pertinentes 
con estas particularidades como es la contra-
tación de un servicio de interpretación en len-
gua de señas, el respeto por la condición bilin-
güe, los ajustes curriculares evidenciados en la 
implementación de metodologías que valoren 
la experiencia visual, evaluaciones diferencia-
das, entre otras.
Por todo lo descrito anteriormente, la inclusión 
en educación superior para personas sordas 
señantes es muy reciente en nuestro país. Los 
datos que existen, indican que el proceso de 
acceso a la educación superior inició hacia el 
año 2002 en Bogotá pero no de una manera 
sistematizada. Desde este momento, cada vez 
se ha incrementado el ingreso y el número de 
instituciones que tienen sordos señantes y se 
ha referenciado al menos unas 31 carreras cur-
sadas por sordos en el país43. 
43 Ampliar esta información en el siguiente video: Cono-
ce la historia de la educación de las personas sordas en 
Colombia. (2017). En: https://www.youtube.com/watch?v=l-
48NUA53wG0
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42.4. Educación bilingüe en contextos 
universitarios
Estar fundamentados desde una perspectiva 
socioantropológica implica asumir la lengua de 
señas como la primera lengua de la comunidad 
sorda y el español escrito como su segunda 
lengua. Ser bilingüe en el caso de los sordos, 
implica el uso y/o competencia lingüística en 
dos lenguas sintáctica y gramaticalmente dife-
rentes: una viso-gestual, tridimensional y ágra-
fa como es la lengua de señas y otra, la lengua 
escrita. Este ha sido una de las grandes difi-
cultades en el proceso de inclusión para esta 
comunidad, máxime cuando en las universida-
des el proceso de enseñanza - aprendizaje está 
fundamentado desde el discurso escrito. 
De allí, que es fundamental comprender y re-
conocer esta particularidad bilingüe para po-
der tener mejores niveles de acompañamiento 
y de pertinencia curricular para garantizar el 
éxito en su tránsito por la vida universitaria. 
Esto implica asumir una política frente al uso 
de las lenguas (señas y español) no sólo en el 
ingreso, sino en la permanencia y graduación, 
en acciones como la creación de áreas espe-
cíficas para que los sordos durante todo el 
proceso educativo fortalezcan tanto su prime-
ra lengua como la segunda; cambiar el idioma 
de graduación, que no sería el inglés sino el 
español en el nivel exigido por la Universidad; 
tener tutores para las lecturas asignadas y para 
la escritura de los trabajos, entre otras.
42.5. Concepto de inclusión
Retomando los Lineamientos-Políticas de Edu-
cación Superior Inclusiva (MEN, 2013), desde el 
paradigma de inclusión se debe garantizar el 
derecho que cualquier ciudadano tiene a ac-
ceder a un proceso de educación superior. Al 
respecto:
“La educación inclusiva está relacionada con 
la capacidad de potenciar y valorar la diversi-
dad (entendiendo y protegiendo las particula-
ridades), promover el respeto a ser diferente 
y garantizar la participación de la comunidad 
dentro de una estructura intercultural en los 
procesos educativos…. En educación superior, 
no son los estudiantes los que deben cambiar 
para acceder, permanecer y graduarse: es el 
sistema mismo que debe transformarse para 
atender la riqueza implícita en la diversidad 
estudiantil.” (MEN: 2013: 4-5). 
Desde esta perspectiva, la comunidad sorda 
es reconocida desde la diversidad lingüísti-
ca y cultural que tiene nuestro país y nuestra 
universidad, esto implica una concepción de 
inclusión abierta, diversa, que permita acoger 
más que asimilar u homogeneizar, pues “… las 
diferencias no son homogeneizadas, sino que 
se permite la coexistencia de la diversidad en 
un escenario común de oportunidades y con-
diciones mínimas que garanticen el derecho 
a la educación superior y una vida digna, por 
tanto, defendemos un enfoque relacional y 
diferencial de atención basados en los dere-
chos.” (Yarza, 2010: 137).
42.6. Metodología de sistematización 
de la propuesta
El proyecto estará fundamentado desde un 
paradigma cualitativo, enfoque crítico social 
y como método la sistematización de expe-
riencias que, de acuerdo con Jara (2013), es un 
proceso social que reconocen los saberes po-
pulares y las experiencias de los actores como 
fuente para la construcción de conocimiento. 
Asimismo, la sistematización de experiencias 
es un método que permite rescatar saberes, 
historias locales, historias de vida, que re-
flexionadas se transforman en construcción 
de conocimientos y antecedentes para otros y 
otras que se encuentren en similares circuns-
tancias, aportando posibilidades de resolver 
problemáticas sociales, personales, colectivas, 
institucionales entre otras. Dentro de este pro-
yecto se contará plenamente con el consenti-
miento de los actores para la participación en 
lo que implique recolección de la información. 
Los nombres serán cambiados para mayor co-
modidad. El proyecto será desarrollado en 5 
momentos. Ver tabla 1.
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Tabla 1. Fases de la investigación 
Resultados esperados
•	 Elaboración de un documento de lineamien-
tos conceptuales y metodológicos para la 
permanencia de personas sordas. 
•	 Informe sobre la experiencia del servicio de 
interpretación durante las sesiones.
•	 Video corto donde se documente la expe-
riencia de la inclusión.
•	 Un documento del curso traducido y des-
cripción de la experiencia al respecto.
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43.1. Introducción
Este aporte se enmarca en un conjunto de ac-
tividades de extensión realizadas por el IUA-
CJ en convenio con la Dirección de Educación 
del Ministerio de Educación y Cultura (MEC) de 
Uruguay, durante el período noviembre 2018 - 
febrero de 2019.
Los objetivos definidos y planteados por el 
MEC para orientar las actividades de asesoría 
en el marco del Sistema Nacional Integrado de 
Cuidados fueron:
•	 Brindar asistencia técnica para fortalecer la 
tarea del Equipo de Supervisores del Minis-
terio de Educación y Cultura en su tarea de 
gestión y acompañamiento de las institucio-
nes educativas formadoras de los recursos 
humanos en el área del cuidado y la salud.
•	 Implementar una capacitación introductoria 
y general a las Direcciones Técnicas de las 
Instituciones educativas formadoras de re-
cursos humanos en el área del cuidado y la 
salud, en torno a la gestión educativa de sus 
centros.
Durante el proceso de trabajo, el equipo técni-
co del IUACJ, realizó actividades de intercambio, 
relevamiento, análisis de datos y capacitación, 
tanto con integrantes del equipo de supervi-
sión del MEC, como con los Directores Técnicos 
de los centros de formación.
Este trabajo da cuenta de algunos avances y 
desafíos que fue posible identificar en estos 
cuatro meses de trabajo conjunto entre el 
equipo de investigación IUACJ y el equipo de 
supervisores  y Directores Técnicos  asociados 
al Sistema Nacional Integrado de Cuidados (a 
partir de ahora, SNIC). Las técnicas utilizadas 
para el relevamiento de datos fueron dos: (i) 
análisis documental y (ii) entrevistas semies-
tructuradas.
El documento aporta algunas reflexiones en 
torno a una política nacional de inclusión so-
cial implementada en Uruguay a partir de 2015, 
como lo es el SNIC, analizando como proceso 
innovador, en su fase inicial de implementación. 
43.2. El Sistema Nacional Integrado de 
Cuidados
El SNIC fue creado a partir de la ley 19.353 de 
2015. Tiene como propósito dar respaldo a una 
serie de colectivos considerados en “situación 
de dependencia”. Dentro de este grupo la ley 
incluye: niños/as  hasta 12 años; personas con 
discapacidad que carecen de autonomía; per-
sonas mayores de 65 años con limitaciones en 
su autonomía.
CAPÍTULO 43:
AVANCES Y DESAFÍOS DEL SISTEMA NACIONAL 
INTEGRADO DE CUIDADOS DE URUGUAY: 
REFLEXIONES PRELIMINARES 
María Inés Vázquez Clavera 
Macarena Anzuela 
Eliana Díaz
Instituto Universitario Asociación Cristiana de Jóvenes (Uruguay)
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“El SNIC apunta a ampliar la matriz de protec-
ción social, impactando sobre otras políticas 
sociales (empleo, educación, salud, seguridad 
social) y en la redistribución de las tareas de 
cuidado involucrando a nuevos actores que 
se corresponsabilicen y compartan de mane-
ra equitativa los costos y beneficios de esta 
transformación”.44
Esta ambiciosa propuesta impulsada a nivel 
nacional, integra varias complejidades: (i) se 
plantea atender a colectivos muy diversos no 
solo en edad sino en su condición física y psí-
quica; (ii) implica la articulación de una serie 
de entidades estatales que no necesariamen-
te contaban con vínculos funcionales previos 
en torno a esta temática y (iii) con  niveles de 
formación muy heterogéneos en torno a las di-
versas temáticas implicadas (salud, pedagogía 
y didáctica, administración, gestión, etc.).
Integran el SNIC: la Secretaría Nacional de Cui-
dados; los Servicios de Cuidados (personas fí-
sicas, jurídicas públicas, estatales y no estata-
les y entidades privadas); la Junta Nacional de 
Cuidados y el Comité Consultivo de Cuidados.
A su vez, la Junta Nacional de Cuidados, integra 
a las autoridades del Ministerio de Desarrollo 
Social; del Ministerio de Educación y Cultura; 
del Ministerio de Trabajo y Seguridad Social; 
del Ministerio de Salud Pública; del Ministerio 
de Economía y Finanzas y  de la Oficina de Pla-
neamiento y Presupuesto de la Presidencia de 
la República.
Este sistema, producto del complejo entrama-
do entre organismos del Estado, le asigna a la 
Dirección de Educación del MEC la responsa-
bilidad de otorgar la habilitación a las insti-
tuciones formadoras y asegurar la calidad de 
sus ofertas formativas, que comienzan a imple-
mentarse a partir de 2016.
Los requisitos formales solicitados por el MEC 
para postular a la habilitación como organiza-
ción formadora son: presentar una propuesta 
educativa; asegurar instancias teóricas y otras 
prácticas; contar con una estructura organiza-
tiva básica que asegure los procesos formati-
44 Disponible en http://www.mec.gub.uy/innovaportal/
file/88669/1/protocolovigente-snic.pdf
vos; contar con un Director Técnico y un equipo 
docentes idóneo a las propuestas formativas 
previstas; condiciones edilicias y de mobiliario 
adecuados; sistemas de registro de asistencias 
y evaluación de los potenciales estudiantes.
El trámite de habilitación que cada institución 
formadora debe realizar ante el MEC implica: 
completar y enviar el formulario correspon-
diente que se encuentra accesible en línea; 
presentar toda la  documentación requerida 
(reglamento de funcionamiento institucional, 
propuesta curricular, cronograma general de 
implementación del diseño curricular, meto-
dologías de trabajo y propuesta de evaluación 
incluyendo el examen final; el listado con re-
cursos disponibles para la enseñanza; la bi-
bliografía seleccionada, etc.).
Por otra parte, los requisitos planteados para 
quienes quieran formarse y lograr la acredita-
ción como cuidadores, son: primaria completa 
(con el que no todos cumplen; pero pueden ac-
ceder firmando un compromiso para concluir-
lo); 18 años de edad y cédula de identidad  y 
carné de salud vigentes.
Como criterios que permitieran organizar el 
seguimiento de los centros de formación y a 
partir de la Resolución Nº 0061/16, se elaboran 
un conjunto de formularios que ordenan los 
procedimientos de la supervisión, procurando 
asegurar la calidad de la oferta formativa. La 
documentación referente, integra los formu-
larios:
001- Declaración Jurada de solicitud de ha-
bilitación
002- Formulario de Supervisión
003- Acta de examen final
004 - Escolaridad
005- Lista de asistencia del alumno
006- Libreta Docente
007- Ficha estudiantil
008 - Diploma
009 - Nota de compromiso de cumplimiento 
de requisito de ingreso
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También se define un “Reglamento de cursos”, 
que establece algunos criterios básicos que de-
ben ser considerados por las instituciones for-
madoras. Entre otros se estipula que cada curso 
se dividirá en módulos, que deberá integrar una 
planificación y una propuesta de evaluación ac-
cesible al estudiante antes de su inicio.  Tam-
bién se establece que la jornada educativa no 
podrá ser mayor a 4 horas seguidas de aula. 
Asimismo se aclara que todos los estudiantes 
tendrán derecho a reingresar al curso tomando 
como referencia el último módulo aprobado, lo 
que busca disminuir los niveles de abandono. 
En cuanto a la relación docente-estudiante, se 
define un mínimo de 15 estudiantes por grupo 
en las instancias teóricas y un máximo de 25.
La evaluación final propuesta, se basa en un 
abordaje por competencias. Tendrá derecho a 
presentarse a la evaluación final aquellos es-
tudiantes que hayan cumplido con la asisten-
cia reglamentaria del 80%. La evaluación final 
contempla la autoevaluación del propio estu-
diante. Entre las 24 competencias que certifi-
ca el Diploma con el que se cierra el proceso 
formativo se integran a modo de ejemplo las 
siguientes competencias de egreso:
•	 Comprender, interpretar y generar informa-
ción escrita acorde al ámbito laboral
•	 Realizar operaciones y cálculos básicos.
•	 Detectar los posibles obstáculos personales, 
sociales y filiares para su ingreso en el mun-
do laboral.
•	 Identificar tipos de dependencia de acuerdo 
al ciclo de vida de la persona y en relación a 
las diferencias de género.
•	 Organizar, planificar y desarrollar tareas de 
cuidado teniendo en cuentea las activida-
des básicas, instrumentales y avanzadas de 
la vida diaria de la persona en situación de 
dependencia, así como las necesidades e in-
tereses de la o las personas referentes del 
cuidado.
•	 Identificar los derechos y obligaciones de 
los/as trabajadores/as y empleadores/as.
•	 Resolver situaciones propias del ámbito la-
boral.
43.3. El SNIC en clave de innovación
Esta política de inclusión y equidad social, se 
inicia en 2015, sin contar con  otras experiencias 
a nivel nacional  que oficien de antecedentes 
en sistemas de cuidados con abordaje integral, 
focalizado en sectores vulnerables. Desde esta 
perspectiva, se entiende conveniente pensar 
al SNIC como política innovadora articula-
da con componentes de gestión educativa. Al 
tomar como referencia los aportes de Harvey 
(2015:135) se destaca que,
“El concepto de innovación (…) requiere ser 
parte de la gestión (…) Gestión e innovación 
vistas en conjunto conforman o están sopor-
tadas en una visión educativa dinámica, cam-
biante, donde la información y el conocimiento 
son ejes fundamentales”.
El abordaje y acompañamiento de la política, 
desde esta perspectiva, requiere integrar en 
los registros, algunos aspectos que no necesa-
riamente son considerados en los acompaña-
mientos tradicionales que se activan desde las 
oficinas centrales. 
Algunos estudios anteriores en torno al tema 
(Vázquez & Gairín, 2014 y Vázquez, 2015) nos 
permiten afirmar que:
•	 Los procesos innovadores no son lineales ni 
homogéneos
•	 Pasan por diferentes “fases” que requieren 
en cada caso de apoyos y acompañamientos 
específicos.
•	 Surgen  imprevistos  que no fueron tenidos 
en cuenta en la fase de diseño, pero que es 
necesario gestionar durante la fase de im-
plementación.
•	 Suelen activarse ejes de tensión que el pro-
ceso innovador genera en el statu quo orga-
nizacional.
La características de estos procesos, implica 
entonces la necesaria revisión de las prácticas 
de supervisión en relación a la innovación.
La labor realizada con el equipo de supervisión 
del Ministerio de Educación y Cultura en torno 
a los centros formadores del SNIC, representó 
una óptima posibilidad desde la cual trabajar 
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estos aspectos y generar reflexión crítica so-
bre el proceso de acompañamiento que vienen 
realizado con los centros de formación.
43.4. La voz de quienes supervisan
Durante el primer tramo de la asesoría, se con-
cretaron cinco encuentros de trabajo con re-
presentantes del equipo de supervisores, per-
tenecientes al MEC. Alguno de estas instancias, 
permitió clarificar  temas asociados al proceso 
de supervisión, así como también identificar 
algunos aspectos considerados relevantes, al 
culminar el tercer año de supervisión y acom-
pañamiento de las instituciones formadoras.
Surgieron planteos asociados con las rutinas 
de registros que se estaban siguiendo; sobre 
la articulación e intercambio efectivamente 
logrado entre esta función y otras implemen-
tadas desde otros organismos estatales como 
por ejemplo INEFOP45; MIDES46; BPS47. También 
se hizo presente la  preocupación sobre las 
modalidades de supervisión de un proyecto 
que año a año integraba nuevas instituciones 
que acompañar, orientar y acreditar. Muchos 
de estos temas, se repitieron luego en las en-
trevistas realizadas a tres de las supervisoras 
implicadas.
A continuación se transcriben algunos apor-
tes surgidos de las entrevistas. Los registros 
de cada fuente son asociados a códigos, aten-
diendo al principio de confidencialidad con el 
que se realizó este trabajo.
A nivel de avances y fortalezas, las personas 
entrevistadas destacan:
“(el SNIC) interpela a la sociedad en su conjun-
to con respecto a la concepción que tenemos 
de las personas dependientes (...) está hablan-
do de una sociedad madura y de una sociedad 
solidaria”(S1:1). “Es una de las políticas públi-
cas de mayor relevancia(...) está atendiendo a 
una situación histórica de desigualdad de las 
personas que requieren de cuidado y no lo tie-
45  Instituto Nacional de Empleo y  Formación Profesional
46  Ministerio de Desarrollo Social
47  Banco de Previsión Social
nen de forma profesional”(S2:1).”Es accesible; 
independiente del estrato social en que vos 
estés (...) es para toda la población” (S3:1).
En cuanto a los aspectos que según las perso-
nas consultadas estarían requiriendo revisión 
o ajuste:
“Tenemos una debilidad importante  en esta 
primera etapa que es que las personas que es-
tán necesitando la prestación y las personas 
que están brindando el cuidado, son perso-
nas que están en situación de vulnerabilidad 
social; tanto el que necesita el cuidado como 
el que lo presta.(...) Nosotros no le podemos 
negar la capacitación a nadie, pero no todos 
logran la acreditación” (S1:2). “El carácter inte-
rinstitucional de la propuesta (...) muchas veces 
coordinar es complicado (...)y eso lleva ciertas 
complicaciones incluso para las instituciones 
(...) llevan dos libretas docentes porque noso-
tros requerimos cierto formato e INEFOP le re-
quiere de otro”(S2:2). “La falta de información 
precisa(...) la gente  está muy confundida, in-
cluso entre los mismos cuidadores (...) INEFOP 
da una información, el MEC da otra” (S3:2).
En cuanto a definir posibles estrategias que 
permitan mejorar la fase de implementación 
de esta innovación, surgen algunas alterna-
tivas:
(S1)
1. volver a discutir el rol del cuidador” 
(...)”qué personas reúnen ese perfil (...) 
no todas las personas que quieren cuidar 
pueden hacerlo”.
2. “Trabajar en una línea de formación de 
formadores (...) trabajar otros diseños cu-
rriculares que tengan mayor profundidad 
(...) trabajar con otro estatus académico de 
base para poder tener una formación más 
profunda”.
3. “Es necesario evaluar cuál ha sido el im-
pacto hasta ahora de la política”.
(S2)
4. “Mejorar la coordinación en todos estos 
aspectos” (formativos; financieros, etc.).
5. “El diseño curricular para primera infan-
cia (...) todavía no hay un diseño curricular 
obligatorio”.
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(S3)
6. “Informar en los lugares clave (BPS; enti-
dades privadas; empresas de acompañan-
tes; etc.). Información clara, objetiva, pre-
cisa y un único discurso”.
Por último, cuando se consulta sobre las prio-
ridades para implementar durante 2019, las 
respuestas focalizan en:
“Ejecutar el diseño curricular para primera 
infancia; (...) avanzar en los componentes de 
capacitación; (...) avanzar en los temas de va-
lidación (extranjeros) (S1:5). “Diseño curricular 
obligatorio para primera infancia (...) talleres 
con los docentes que tienen que ver con dere-
chos y género (...) son temas transversales del 
diseño curricular que no se trabajan (...).Hace 
falta tener conocimiento disciplinar y dominar-
lo; también hace falta tener las competencias 
para enseñar”. (S2:4-6).”Hacer como una red, lo 
que es salud, educación, áreas de cuidado, pri-
vada y pública. Yo pondría el INEFOP en el me-
dio (...) MEC; BPS; Ministerio de Salud Pública. 
(...) Se largó con todo a nivel país y no se hizo 
un plan piloto (...) Yo creo que es el momento 
de las evaluaciones” (S3:3).
43.5. La percepción desde el territorio
Los Directores Técnicos de las instituciones 
formadoras, tienen entre otros cometidos48:
•	 “Asegurar  el contar con una estructura aca-
démico administrativa apropiada para ense-
ñar/formar/capacitar/orientar laboralmen-
te.
•	 Cumplir con las funciones  de planificación, 
coordinación, asesoramiento técnico-peda-
gógico, dirección y supervisión.
•	 Fundamentar una propuesta pedagógica, 
determinando los contenidos curriculares, 
la formulación de planes y programas, la es-
tructuración de los niveles secuenciales.
•	 Asegurar el acceso a diplomas y certificacio-
nes.
48 Tomado de Protocolo para la habilitación http://www.mec.
gub.uy/innovaportal/file/88669/1/protocolo-vigente-snic.
pdf
•	 Contar con una metodología didáctica espe-
cífica.
•	 Aportar sistemas de evaluación a nivel ins-
titucional, docente y del rendimiento acadé-
mico de los estudiantes.
•	 Capacidad edilicia, equipamientos, materia-
les de apoyo, recursos didácticos.”
Los responsables institucionales deben contar 
con formación terciaria y especialización en 
gestión. Son los encargados de llevar adelante 
el trámite de habilitación ante el MEC, de la or-
ganización que lideran y de asegurar la calidad 
del servicio atendiendo a las orientaciones 
recibidas por los organismos estatales corres-
pondientes.
La jornada realizada en febrero de 2019 con los 
Directores Técnicos, estuvo pautada por dos 
instancias de trabajo: una que hizo hincapié en 
las dinámicas  de los centros formativos y otra 
que se basó en las estrategias llevadas adelan-
tes por los equipos docentes.
En ambas instancias, se trabajó a partir de fi-
chas que aportaban consignas claras y que 
permitió  recoger el registro de los intercam-
bios que se llevaron adelante entre los  dife-
rentes  grupos de trabajo que se conformaron.
43.6. Factores inclusores y no 
inclusores 
A partir de la labor realizada, fue posible sis-
tematizar los aportes trabajados, solicitando 
en primer lugar, que identificaran factores in-
clusores y no inclusores dentro del sistema 
formativo, y los agruparan  en dimensiones 
(administrativa, pedagógica-didáctica y comu-
nitaria), siguiendo la tipología de Frigerio et. al. 
(1992).
La dimensión organizativa reúne un conjunto 
de aspectos estructurales que definen el estilo 
de funcionamiento de la institución educativa. 
Se caracteriza por tener una estructura formal 
y otra informal. La primera estructura, implica 
formar un organigrama, distribuir las tareas y 
el trabajo, definir los diversos roles, entre otros. 
La segunda, por tanto, contempla el modo en 
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que los actores institucionales abordan las es-
tructurales formales.
Los aspectos destacados como positivos por 
los Directores Técnicos relacionados a esta di-
mensión fueron:
•	 Coordinación del colectivo docente.
•	 Reuniones de trabajo.
•	 Flexibilidad institucional.
•	 Comunicación por redes.
La segunda dimensión jerarquizada fue la ad-
ministrativa, la cual hace referencia a cuestio-
nes de gobierno, donde se plantean diversas 
estrategias de trabajo contemplando el control 
normativo, la previsión de los recursos huma-
nos, materiales y financieros, y finalmente, la 
distribución de las tareas institucionales de 
acuerdo al tiempo y el espacio disponible. Vale 
destacar que, durante el proceso administra-
tivo es fundamental atender a la producción, 
sistematización y comunicación de la informa-
ción. 
Los Directores Técnicos identificaron como re-
levantes los siguientes aspectos:
•	 Equipo docente estable.
•	 Registro e identificación de estudiantes.
•	 Recursos humanos materiales y financieros 
contemplados en el proceso administrativo 
establecido.
•	 Espacios de trabajo agradables.
•	 Considerar el multiempleo docente.
En la dimensión pedagógica-didáctica, se con-
templan todas aquellas actividades que defi-
nen, identifican y pertenecen a una institución 
educativa. Esto conlleva a que la misma se di-
ferencie de otras instituciones sociales, siendo 
los vínculos entre las personas y los modelos 
didácticos  uno de los ejes fundamentales.
Los participantes plantearon como los factores 
más trascendentes dentro de esta dimensión:
•	 Dinámicas de enseñanza a través de talleres.
•	 Ritmo de aprendizaje de los estudiantes.
•	 Acompañamiento individual.
•	 Conocimiento de la situación de los estu-
diantes.
La última dimensión abordada fue la comu-
nitaria. Abarca el conjunto de propuestas que 
facilitan la participación de individuos en la 
toma de decisiones y en las actividades de la 
institución, y de representantes del ámbito en 
la que se encuentra inmersa.
Los aspectos jerarquizados fueron:
•	 Vínculos con instituciones de práctica.
•	 Estudiantes en situación de riesgo.
•	 Buena relación con la comunidad.
•	 La presencia de estudiantes extranjeros.
43.7. Fortalezas y debilidades 
pedagógicas
En esta oportunidad se hizo foco en las estra-
tegias formativas y los equipos docentes que 
cada Director Técnico tiene a su cargo. Este 
ejercicio permitió sistematizar el registro de 
fortalezas y debilidades que las instituciones 
participantes identificaron como aspectos co-
munes.
En relación a las fortalezas, los Directores Téc-
nicos coinciden en que es un aspecto positivo 
contar con docentes con experiencia e idóneos 
en su materia. Esto permite que brinden apo-
yo a los docentes noveles, principalmente en 
lo que refiere al desarrollo de estrategias de 
trabajo institucionales para enfrentar diversas 
problemáticas.
Martín, Conde y Mayor (2014), coinciden en que 
es pertinente invertir tiempo y esfuerzo en el 
diseño y ejecución de programas formativos 
dirigidos a docentes noveles, y mencionan que 
su desarrollo dependerá de la identidad insti-
tucional y progresos que logre cada centro. 
Otra de las fortalezas destacadas tiene que ver 
con la posibilidad de contar con tiempos de re-
unión y coordinación, donde se discute sobre 
las formas de trabajo, las prácticas docentes y 
la situación del alumnado. A su vez, la mayoría 
coinciden en que el trabajo en equipo e inter-
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disciplinar es una “riqueza” donde se desarro-
lla un intercambio de saberes y aprendizajes.
Lo mencionado anteriormente concuerda con 
lo planteado por Bolarín, Moreno y Porto (2013, 
p. 443) quienes explican que, 
 “La coordinación del profesorado se basa en 
una estructura organizativa de tipo horizontal, 
teniendo como premisas fundamentales la vo-
luntariedad y el interés del profesorado para 
participar en actividades conjuntas, donde 
surgen proyectos o prácticas interdisciplinares 
que cumplen una función importante de cara 
a promover el aprendizaje de y por competen-
cias en los nuevos grado”.
 A su vez, los autores mencionan que este 
tipo de espacios colaboran en la realización 
de  mejoras tanto en la manera de sentir y de 
hacer docencia, como en las relaciones profe-
sionales y en el desarrollo del aprendizaje por 
competencias tanto en estudiantes como en 
docentes.
Los aspectos identificados en la mayoría de 
los casos como debilidades, tienen que ver en 
primer lugar con la falta formación pedagó-
gica-didáctica de los docentes que capacitan 
a los futuros cuidadores. Esto conlleva a que 
presenten dificultades en la resolución de con-
flictos y en el manejo grupal. 
En el mismo lineamiento, Reyes (2013) plantea 
la relevancia de la formación pedagógica y di-
dáctica del docente, estableciendo que debe 
ser un facilitador de conocimientos. Actual-
mente, se requiere que un docente esté for-
mado en investigación, posea conocimientos 
específicos en su materia, desarrolle la capa-
cidad de planificar y llevar adelante sus cla-
ses, tenga formación en valores y se encuen-
tre abierto al dialogo y al trabajo en equipo. 
Al mismo tiempo, “debe estar plenamente 
identificado con las exigencias de la sociedad 
y con base en ello propiciar conocimientos y 
herramientas que generen profesionistas que 
colaboren con el desarrollo del país y que be-
neficie a todos” (p.10).
Otras de las problemáticas planteadas por los 
Directores Técnicos es que hay pocos encuen-
tros de formación  para quienes capacitan en 
el SNIC. Al mismo tiempo, los docentes tampo-
co aceptan o demuestran interés en la actua-
lización de saberes. La formación permanente 
y de actualización posibilita al docente realizar 
su función profesional de una manera signi-
ficativa, pertinente y adecuada en relación a 
los contextos sociales y  las poblaciones que 
atiende (Camargo, M. et al, 2004).
Asimismo, en los registros surge la  preocupa-
ción por la falta de disponibilidad horaria de 
los docentes, debido a que en su gran mayoría 
todos se desempeñan en más de un ámbito la-
boral. Esto provoca en ocasiones, una alta mo-
vilidad en los planteles docentes.
43.8. Reflexiones finales
Gracias al apoyo dispensado en todo momento 
por el equipo de supervisoras del MEC, fue po-
sible completar el proceso de asesoría dentro 
de los plazos previstos, llevando adelante con 
éxito todas las actividades proyectadas. 
Lo acotado del proceso de trabajo realizado, 
no permite formular afirmaciones contunden-
tes sobre las temáticas abordadas, si bien la 
riqueza de los registros sistematizados habilita 
el compartir algunas reflexiones. 
•	 Consideramos estratégico analizar el pro-
ceso de consolidación del SNIC como una 
política innovadora, que como tal, requie-
re de un acompañamiento que permita a 
los actores implicados, irse adecuando a la 
fase por la que transita la innovación (ges-
tación, implementación, institucionalización 
y sustentabilidad). De esta forma, los regis-
tros que se realicen en cada centro, además 
de pasarlos por los controles pertinentes, 
permitirían ir generando reflexión crítica 
y aprendizaje sobre un proceso de política 
educativa innovador e inclusiva, por demás 
desafiante. 
•	 Teniendo en cuenta el punto anterior, los 
registros que realice el cuerpo de superviso-
res, podrían ser diferenciales para los cen-
tros que recién inician el proceso (fase de 
gestación) en relación al de otros que ya se 
encuentran en su segundo o tercer año de 
trabajo (fase de implementación). 
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•	 Este desfasaje en la incorporación a la in-
novación entre los centro de formación, 
admitiría un acompañamiento entre pares 
(co-tutoría) de centros ya experimentados y 
que han sido identificados como “potentes”, 
hacia otros que recién inician el proceso. 
Este procedimiento de trabajo entre pares 
institucionales, permitiría complementar y a 
su vez alivianar la tarea del equipo de su-
pervisión y contar con otros referentes para 
la discusión y el intercambio, previos a la 
toma de decisiones. 
•	 La complejidad de la propuesta del SNIC, 
que fue quedando en evidencia a partir de 
las diferentes actividades realizadas duran-
te este trabajo, entendemos que ameritan la 
creación de espacios para el intercambio, la 
reflexión crítica y la toma de decisiones, en-
tre los diferentes entes estatales implicados 
en este proyecto (INEFOP; MIDES; MEC; MSP; 
etc.).
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44.1. Introducción
En esta comunicación se plantea un proyecto 
de investigación que está desarrollándose en 
centros de formación docente de Uruguay y 
Chile. Tiene por objetivo explorar en qué me-
dida la ubicuidad de las TIC permite el desa-
rrollo de redes y comunidades de aprendizaje 
que favorezcan el aprendizaje profundo, bene-
ficiándose de ecologías de aprendizaje promo-
vidas desde la inclusión digital. 
El estudio tiene presente el contexto del Plan 
Ceibal de inclusión digital universal en el sis-
tema educativo uruguayo según el modelo 1:1 
(Plan Ceibal, 2017) y ahora en mudanza hacia 
la ecología de dispositivos (Lugo & Ithurburu, 
2019). En este sentido, la creación de un ecosis-
tema digital por parte del Plan, ha desarrollado 
un ambiente propicio para la inclusión educa-
tiva, proveyendo los elementos centrales de 
los ecosistemas digitales: infraestructura, pla-
taformas y servicios, contenidos y aplicaciones, 
y usos y apropiación de las tecnologías para el 
aprendizaje por parte de los usuarios (MinTIC, 
s.f.). En igual medida, la inclusión digital a ni-
vel de formación docente en Chile, se nutre de 
políticas TIC que ubican al país a la vanguardia 
en América Latina con un marco de estándares 
para la incorporación de las tecnologías en la 
formación inicial del profesorado (Silva, 2017). 
Aún con políticas específicas para una mayor 
inclusión digital, se percibe una necesidad de 
fortalecimiento de las instituciones de forma-
ción docente en estos contextos (Rodríguez-Zi-
dán, Marcelo, Yot, Zorrilla, & Cabrera, 2018). Es 
así que este estudio  propone analizar los ele-
mentos del ecosistema digital que sustentan 
los procesos de inclusión digital para el logro 
del aprendizaje profundo.
44.2. Bases Teóricas
Como bases teóricas se identifican, entonces, 
cuatro conceptos fundamentales: i) inclusión 
digital; ii) redes y comunidades de aprendiza-
je; iii) aprendizaje profundo; y iv) ecologías de 
aprendizaje. En esta comunicación se propone 
la estructura básica de articulación a partir de 
la definición de estas ideas, en concordancia 
con algunos de los referentes en cada materia 
para la educación superior. 
Inclusión digital: a nivel educativo se entiende 
como la igualdad de oportunidades de acceso 
a las tecnologías y al conocimiento. Sin embar-
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go, actualmente esta idea está mutando hacia 
la “igualdad de oportunidades de desarrollo 
de habilidades digitales” (ITU, 2018, p.55).
Redes y comunidades de aprendizaje: las ha-
bilidades digitales (ITU, 2018) que permiten 
la inclusión digital se pueden catalogar de 
básicas (instrumentales), intermedias (inclu-
yen competencias y cualidades de carácter) y 
avanzadas (incluyen conocimientos emergen-
tes y especializados en TIC). En esta clasifica-
ción la participación en redes o comunidades 
de aprendizaje mediadas por las tecnologías 
son habilidades intermedias, cada vez más va-
loradas y necesarias en el ámbito educativo. 
Las comunidades de aprendizaje son el pun-
tapié inicial para la formación de entornos de 
aprendizaje en línea o redes sociales para la 
creación de conocimiento, que trascienden el 
centro educativo (Sloep & Berlanga, 2011). 
Aprendizaje profundo: se trata de un enfoque 
pedagógico que, basado en la resolución  de 
problemas específicos del mundo real, busca 
conectar el conocimiento a través de las disci-
plinas, lograr que los estudiantes intercambien 
conocimientos y de esa forma, asegurar la me-
jora de sus habilidades (Fullan & Langworthy, 
2013). Para alcanzar el aprendizaje profundo, el 
apalancamiento digital de competencias cla-
ve consideradas por este enfoque es crucial. 
Las competencias globales consideradas son: 
ciudadanía, carácter, pensamiento crítico, cola-
boración, comunicación, y creatividad (Fullan, 
Quinn, & McEachen, 2018). En línea con el con-
cepto de redes y comunidades de aprendizaje, 
el aprendizaje profundo se logra en la interac-
ción y el intercambio con otros. 
Ecologías de aprendizaje: partiendo de la base 
que el aprendizaje es ubicuo, es decir que se 
plantea en diferentes escenarios y situaciones, 
la noción de ecologías de aprendizaje trascien-
de comunidades y redes (González-Sanmamed, 
Sangrà, Souto-Seijo, & Estévez, 2018), planteán-
dose como un proceso individual en un con-
junto de contextos e interacciones que proveen 
oportunidades y recursos para el aprendizaje 
(Jackson, 2013). La ecología de aprendizaje in-
dividual no es un proceso aislado, sino que al 
igual que el aprendizaje profundo, requiere de 
la participación en redes de conocimiento para 
desarrollarse. 
44.3. Metodología 
El diseño metodológico propuesto para el es-
tudio es el método comparativo de casos cuyo 
propósito es poder obtener una mirada holísti-
ca, en procura de captar y reconstruir los signi-
ficados que los individuos dan a sus vivencias 
y comportamientos. Se utiliza el método de 
caso (Yin, 2014; Stake, 2006), a partir del cual 
se busca establecer una “generalización analí-
tica”, al permitir corroborar evidencias a partir 
de los casos. 
El estudio consta de tres fases (i) elaboración 
de la tipología - identificar y caracterizar al 
conjunto de centros de formación docente en 
Chile y Uruguay-;  (ii) análisis de los casos –tres 
casos en cada país según el nivel de incorpo-
ración y aplicación de prácticas pedagógicas y 
herramientas de inclusión digital- y (iii) con-
clusión -validación a través de un panel de ex-
pertos e intercambio de experiencias entre las 
instituciones participantes-.
Se prevé que la combinación de instrumentos 
de recolección de datos (tabla1) y de técnicas 
de análisis cualitativas y cuantitativas, permita 
triangular la información obtenida, permitien-
do la validación de fuentes y su complemen-
tariedad.
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Tabla 1. Instrumentos de recolección de datos 
Fuente: elaboración propia
Las técnicas implicadas en el análisis de da-
tos son: análisis estadístico univariado y mul-
tivariado (aplicado a la caracterización de la 
unidad de estudio, construcción de tipologías 
y establecimiento de relaciones causales), el 
análisis de contenido para ordenar datos, el 
análisis sociológico del discurso y el análisis 
de redes sociales (ARS).
44.4. Proyecciones
El análisis comparado sumado al estudio de 
casos permitirá orientar la toma de decisiones 
en relación a modificaciones en el sistema 
educativo, especialmente a nivel de Formación 
Docente, a la vez que proporcionar estrategias 
posibles de implementar en organizaciones 
con contextos similares y habilitar el intercam-
bio y la conformación de redes de organizacio-
nes.
Los resultados de la investigación generarán 
un impacto relevante al conocimiento cien-
tífico sobre inclusión digital y ecologías de 
aprendizaje en el ámbito de la educación su-
perior. Asimismo, aportará a la comprensión 
de la relación entre las tecnologías digitales y 
el aprendizaje y  podrán ser transferidos a la 
comunidad educativa  y a los gestores de la 
educación. La modalidad de trabajo que abar-
ca a equipos de instituciones de dos países, 
pretende también generar aprendizajes en lo 
que hace al trabajo colaborativo en torno a la 
producción de conocimiento.
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45.1. Antecedentes del problema 
identificado 
Para un grupo de profesores de la Universidad 
Interamericana de Panamá, que desarrollan 
cursos de Metodología de la Investigación, re-
sultó fundamental proponer a sus estudian-
tes  la realización de pequeñas investigaciones 
como aplicación de la teoría desarrollada en 
el aula.  Era importante para el grupo lograr 
en sus estudiantes aprendizajes significativos 
(Ausbel 1963), objetivo que guarda estrecha re-
lación con las necesidades de nuestro tiempo 
donde el entorno global requiere variadas   ca-
pacidades entre ellas el pensamiento crítico, 
que permite comprender y considerar múlti-
ples perspectivas para interactuar en el mundo 
cambiante que vivimos. 
El problema consistió en las graves limitacio-
nes que tenían los estudiantes para plantearse 
preguntas, caracterizar un problema de estu-
dio, analizar distintas fuentes y enfocarse a la 
delimitación de un problema de estudio que 
permitiera encontrar información para dar 
respuesta a estas interrogantes.  Por ello, la 
pregunta fundamental para este estudio fue: 
¿cuáles competencias científicas se deben for-
talecer en los estudiantes para lograr estos 
aprendizajes y abrirse a perspectivas diversas, 
como personas globales? Y, cómo se desarro-
llan en estudiantes universitarios.  Utilizando 
el Proyecto de Investigación como estrategia 
didáctica en el aula, para desarrollarse y obte-
ner las competencias individuales y grupales: 
las habilidades para la selección, búsqueda, 
organización y sistematización de información 
como base fundamental que los lleven, a re-
sultados y conclusiones.  
En los cursos de Metodología de la Investiga-
ción participan estudiantes de diversas carre-
ras, por ejemplo, Diseño Gráfico, Arquitectura, 
Ingeniería, entre otras, interactuando en el 
aula hombres y mujeres con sus experiencias 
personales y las   de sus aprendizajes según su 
área de estudio.  Igualmente, podemos anotar 
la variedad de   nacionalidades que tenemos 
en los cursos, por ejemplo, hemos tenido estu-
diantes de Egipto, India, Colombia, Venezuela 
y otros países. Esta composición de los grupos 
permite una variedad de ideas y contrastes, 
por ejemplo, tuvimos estudiantes varones con 
un proyecto de desigualdad de género y otros 
preocupados por los aprendizajes de estu-
diantes con necesidades especiales.  Se les da 
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la libertad de organizar su grupo, entre ellos 
mismos.  En ocasiones se forman de un solo 
género, otros están compuesto tanto de damas 
como de caballeros.
45.2. Marco teórico.
Para dar respuesta a esta interrogante se 
adoptaron dos definiciones de competencia: 
la del Parlamento Europeo en 2006 “combina-
ción de conocimientos capacidades y actitudes 
adecuada al contexto. Las competencias claves 
son aquellas que las personas necesitan para 
su realización y desarrollo personal, así como 
para la ciudadanía activa, la inclusión social 
y el empleo”.  Y “un proceso de operaciones 
mentales complejas, cuyo esquema de pen-
samiento permiten determinar y realizar ac-
ciones adaptadas a la situación” (Perrenoud, 
2007).  También se tomó en cuenta el Proyecto 
Turing 2002.  
Entre los estudios previos de investigaciones 
de este conocimiento se observaron el de Ger-
man Antonio García Contreras y Yolanda Ladino 
Ospina, (2008)   “Desarrollo de Competencias 
científicas a través de una estrategia de en-
señanza y aprendizaje por investigación”;  Eva 
Gregori – Giralt / José Luis  Menéndez – Varela 
(2015) “La Percepción de los estudiantes de Be-
llas Artes sobre lo aprendido en un entorno de 
aprendizaje basado en problemas” Universidad 
de Barcelona;  Miguelena Mora Polanco (2016) 
“El aprendizaje significativo en las ciencias al 
participar en Proyectos de investigación cientí-
fica“  Universidad de Puerto Rico;   Francisco J. 
Pozuelos Estrada, Francisco P. Rodríguez Miran-
da, Gabriel Trabé González  (2009)   “Enfoque 
interdisciplinar de la enseñanza universitaria y 
el aprendizaje basado en la investigación” Uni-
versidad de Huelva, España.  
45.3. Objetivos
•	 Utilizar el proyecto de investigación como 
estrategia didáctica para desarrollar capaci-
dades para la investigación científica.
•	 Comprobar si en cortos tiempos, el estu-
diante logra desarrollar habilidades básicas 
para la investigación.
45.4. Metodología 
Se organizó el curso para que, con cada tema, 
el estudiante iniciara una pequeña investiga-
ción, delimitada al tiempo del curso.  Se uti-
lizaron metodologías basadas en “Aprender a 
Aprender”, “Aprender Haciendo” y “Aprendizaje 
basado en Investigación”, enfoque propuesto 
por Ernest Boyer en 1990, desde la perspectiva 
de su planteamiento permite a los estudiantes 
aproximase a la realidad que investiga reflexio-
nando, de igual forma como trabajan y piensan 
los científicos. 
El estudiante inicia con la categorización del 
problema y va desarrollando cada paso de la 
investigación en el aula y formando grupos de 
investigación que interactúa bajo la orienta-
ción del profesorado.
Se presentan al finalizar el curso, los trabajos 
en “posters” que se someten a un juicio de ex-
pertos internos y externos.  Respondiendo un 
cuestionamiento a las fortalezas o debilidades 
- limitaciones observadas en los trabajos so-
metidos a este juicio.
Considerando lecciones aprendidas se hace 
énfasis en la revisión de artículos científi-
cos para familiarizarlos con su producto final, 
igualmente al final del cuatrimestre se evalúa 
a través de una muestra representativa con la 
finalidad de ir mejorando el modelo.
45.5. Resultados 
Hemos aplicado esta metodología por muchos 
años, donde usábamos un formato de ante-
proyecto de trabajo final de grado, pero no fue 
hasta el segundo cuatrimestre de 2018, que se 
realizó   una evaluación formal sobre los resul-
tados, dado que a partir de ese periodo hubo 
un cambio de   herramientas   dentro de los 
cursos de metodología de investigación.  Te-
níamos un nuevo reto:   la elaboración de ar-
tículos científicos acompañados con un poster 
de investigación, puesto que la universidad 
toma la decisión de participar en el concurso 
nacional denominado “Jornada de Iniciación 
Científica” y esos eran los entregables.  To-
mamos la decisión de utilizar el Proyecto de 
Investigación como estrategia Didáctica en el 
aula para fortalecer capacidades científicas de 
estudiantes como personas Globales.
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Durante el cuatrimestre en estudio, se gene-
raron 55 proyectos, con una participación   de 
202 estudiantes.  Para el estudio de evaluación 
se seleccionó una muestra de 84 estudiantes. 
El 60% de la muestra era de sexo femenino y 
el 40% masculino, con una edad promedio de 
22.5 años, se usó un muestreo no probabilístico 
a conveniencia.  En el cuadro No1, se presenta 
la distribución de los estudiantes por facultad. 
Facultad Cantidad Porcentaje
Ciencias Administrativas 
y Marítima Portuaria 42 50%
Ingeniería, Arquitectura y 
Diseño 26 31%
Ciencias de la Salud 10 12%
Hotelería y Gastronomía 4 5%
Derecho y Ciencias 
Políticas 2 2%
TOTAL 84 100%
Tabla No. 1: FACULTAD DE LOS ESTUDIANTES DE METODOLOGÍA DE LA PROFESORA ANAYANSI GONZÁLEZ 
Y ALEJANDRINA DE BOUTAUD, QUE PARTICIPARON EN LA JIC-UIP 2018
A continuación, se presenta, los resultados más relevantes de este estudio:
Tabla No.2: PREGUNTA 1-GRADO DE DIFICULTAD PARA ELABORAR ANTEPROYECTO
Se puede concluir que fue intermedio el grado 
de dificultad en la elaboración del anteproyec-
to, con un valor de 3.12.   Sin embargo, definir 
las variables y visualizar los resultados, indican 
un mayor nivel de dificultad con referencia a 
los otros criterios medidos.
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Tabla No.3: PREGUNTA 2-EVALUACIÓN DE LA EXPERIENCIA DEL TRABAJO EN GRUPO
Este punto es de especial valor, hubo muchos 
conflictos en los grupos, más se llegaron a re-
solver.  El contrato de trabajo de grupo y la me-
diación contribuyeron a mejorar este aspecto. 
El promedio del promedio ponderado fue de 
3.43.  La contribución-participación y la reso-
lución de conflictos obtuvieron ligeramente un 
mayor puntaje.
Además, la evaluación reveló que   los estu-
diantes revisaron 5 artículos en promedio, para 
elaborar sus estudios, cifra que es baja y nos 
indica la necesidad de buscar estrategias para 
aumentar esta cifra.    Igualmente, la pregunta 
referente a la recolección de información tuvo 
un promedio de 2.95, en una escala de 1 a 5, 
donde la tabulación y análisis de los datos 
mostraron un nivel ligeramente mayor de difi-
cultad. La pregunta final fue una vez finalizado 
el curso si volvería a escribir un artículo, donde 
los resultados    indicaron que un 45% no vol-
vería a escribir un papel, el 39% que lo puede 
intentar y un 15% si lo escribiría.   
45.6. Conclusiones
La búsqueda de una estrategia fue un proceso 
complejo, porque había la interacción de múlti-
ples   variables, entre las de mayor impacto:  el 
perfil del grupo, considerándose en este punto 
la edad y carrera que sigue el estudiante; el 
cuatrimestre que cursa, porque encontramos 
chicos de primer ingreso y estudiantes que se 
están graduando; el trabajo en equipo, además 
el   compromiso y motivación que tiene el es-
tudiante con su propio aprendizaje.
En nuestra experiencia vimos al inicio mucha 
resistencia y en algunos grupos bajo compro-
miso, pero también observamos que esta   ac-
titud fue cambiando, así por ejemplo pode-
mos citar un grupo que trabajo con el alza de 
la tarifa de energía eléctrica, que no participo 
en la exhibición de pósteres, más al final del 
cuatrimestre presenta su papel y poster.  Este 
grupo nos sorprendió al final por su ingenio en 
buscar la información, utilizando   un muestreo 
no probabilístico bola de nieve, excelente elec-
ción, considerando que    no podían ir de casa 
en casa preguntando cuanto es el consumo y 
pago de energía eléctrica.    
El impacto a corto plazo ha sido inmediato, los 
estudiantes cambian su manera de ver el curso 
y su perspectiva de la investigación.  
Otros los desafíos que asumimos, fue la de 
integrar otros docentes que dictan diferentes 
asignaturas en la Universidad Interamericana 
de Panamá, en esta experiencia con un rol de 
asesores, más la  meta  es lograr  que  ellos 
también  integren  en sus  clases la  escritu-
ra  de un articulo  científico es por ello que 
esperamos realizar actividades de divulgación 
interna con el apoyo de la Dirección de Investi-
gación de la universidad.
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46.1. Modelo Pedagógico de la 
Universidad Especializada de las 
Américas (UDELAS): 
La Universidad Especializada de las Américas 
(UDELAS), tiene como finalidad la formación 
integral de los estudiantes como profesionales 
del siglo XXI,  competentes con alto sentido hu-
mano y social; y entre sus objetivos específicos 
están:
•	 Formar profesionales que promuevan el de-
sarrollo humano y el bienestar de los colec-
tivos y minorías vulnerables que tienen di-
ficultades para acceder a las oportunidades 
de desarrollo y bienestar individual, familiar 
y comunitario.
•	 Contribuir desde la Educación Superior al 
desarrollo y progreso de las áreas de Edu-
cación Especial, Educación Social, Salud re-
habilitación, Ciencia y Tecnología con base 
en programas de habilitación, rehabilita-
ción con objetivos de prevención, reinser-
ción, cualificación y bienestar socio-laboral. 
(Universidad Especializada de las Américas 
(UDELAS), 2015)
El Modelo Pedagógico de la UDELAS es “Cientí-
fico-Humanista” y se basa en seis (6) grandes 
ejes que articulan toda su tarea académica y 
formativa, que son los siguientes: 
1. Currículo por competencias.
2. Formación práctica, eje vertebrador del 
proyecto.
3. Didáctica constructivista.
4. Metodologías activas.
5. Sentido social
6. Movilidad estudiantil y docente
(Universidad Especializada de las Américas 
(UDELAS), 2015)
Estos ejes se desarrollan de forma interrelacio-
nada, como proyecto formativo unitario y glo-
balizador, tal como se muestra en la figura N° 1:
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Figura 1. La figura muestra la interacción de los seis (6) ejes del modelo pedagógico de la UDELAS.
Fuente: Modelo Universitario, UDELAS, 2015.
46.2. Metodologías Activas: 
Aprendizaje-servicio
La UDELAS en todas las carreras que ofrece en 
sus cuatro (4) Facultades de Docencia a nivel 
nacional,  presenta en los Planes de Estudio 
desde el primer semestre de las carreras las 
Prácticas Universitarias, de forma tal que los 
estudiantes desde que inician sus estudios rea-
lizan  práctica universitaria integrando la teoría 
con la práctica, proyectando así lo aprendido 
en clase en beneficio de la comunidad.
En base al modelo pedagógico de la UDELAS, 
los docentes emplean un enfoque constructi-
vista en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
enmarcado dentro de  la “Pedagogía Activa”; 
de manera que los estudiantes son los ver-
daderos artífices y protagonistas de su propio 
aprendizaje.
La formación basada en competencias que 
sustenta este modelo, son los referidos a los 
cuatro pilares de la Educación  (Delors, La Edu-
cación Encierra un Tesoro, 1993), formulados 
de la siguiente manera: saber conocer, saber 
hacer, saber ser y saber convivir.  En esta visión 
pedagógica la UDELAS promueve un aprendi-
zaje cooperativo, integra la ética y los valores y 
da valor a los significados culturales. (Universi-
dad Especializada de las Américas, 2017)
Entre algunas de las metodologías activas que 
los docentes implementan en el aula de clase 
en la UDELAS tenemos las siguientes:
•	 Estudio de caso.
•	 Aprendizaje basado en problemas
•	 Aprendizaje orientado por proyectos
•	 Aprendizaje profesionalizador
•	 Tutorización o Coaching
•	 Trabajo en equipo
•	 Trabajo autónomo
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•	 Aprendizaje-servicio
•	 Aprendizaje colaborativo
El  ApS inicia con la corriente educativa lide-
rada por John Dewey entre los años  de 1916 y 
1938, y William James  en 1984. En la década de 
los años 20 aparecen las primeras experiencias 
sobre APS, y es en 1969 cuando se describe por 
primera vez como “una tarea necesaria para el 
crecimiento educativo” en la I Conferencia Na-
cional sobre Aprendizaje Servicio celebrada en 
Estados Unidos.
El aprendizaje de servicio es una metodología 
activa que combina en una sola actividad el 
aprendizaje de contenidos, competencias y va-
lores con la realización de tareas de servicio a 
la comunidad. Este parte de la idea que la ayu-
da mutua es un mecanismo de progreso perso-
nal, económico y social mejor que la persecu-
ción obsesiva del provecho individual. Además 
de situar al lector en lo que es el aprendizaje 
servicio, esta obra presenta varios ejemplos, lo 
enmarca en el seno de las principales tradicio-
nes de la pedagogía contemporánea y aborda 
los elementos que lo caracterizan: las nece-
sidades que atiende, la idea de servicio que 
propone y los aprendizajes que proporciona; 
así como las cuestiones que deben tenerse en 
cuenta cuando se quiere generalizar el apren-
dizaje servicio en un territorio.”   (Joseph, Roser, 
Carme, & Maribel, 2009)
 Al lograr esto los discentes serán capaces de 
planificar,  elaborar  e implementar proyectos 
con los cuales se beneficiarán las comunida-
des en la cuidad o en el interior del país.
Es  entonces que la UDELAS a través del ApS 
aplicado en las prácticas universitarias, logra 
aproximar a los estudiantes a los grupos en 
riesgo social y vulnerabilidad,  para poder así 
dar respuesta o solución a cada una de las ne-
cesidades de dichos grupos.
Figura 2. La figura muestra la doble función formativa del Aprendizaje-servicio
Fuente: Modelo Universitario, UDELAS, 2015.
Los objetivos específicos del aprendizaje de 
servicio son:
•	 Identificar las necesidades reales de la co-
munidad, con la finalidad de solucionarlas 
para beneficio de sus miembros con la par-
ticipación directa de los estudiantes.
•	 Fomentar en los discentes la solidaridad y el 
compromiso con la comunidad como norma 
ética y ciudadana.
•	 Ser recíproco con la sociedad.
•	 Enriquecer  la educación superior, con la 
aplicación de los conocimientos adquiridos 
durante la formación académica, artística, 
cultural y deportiva.
•	 Integrar las instituciones de educación su-
perior con la comunidad, para contribuir al 
desarrollo de la sociedad.
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•	 Formar a través del aprendizaje servicio, el 
capital humano del país.
Entre los componentes del aprendizaje de ser-
vicio podemos mencionar los siguientes:
Conexiones curriculares: Los estudiantes inte-
gran  los conocimientos  adquiridos  en  el aula 
con un proyecto de servicio comunitario.
Participación de los estudiantes:   Además de 
estar activamente implicados en el   proyecto, 
los estudiantes tienen la oportunidad de se-
leccionar, diseñar, implementar  y evaluar su 
proyecto de servicio comunitario.
Reflexión: Se crean espacios para pensar, con-
versar y escribir acerca de la experiencia de 
servicio. El equilibrio entre reflexión y acción 
permite a  los estudiantes ser conscientes en 
todo momento del impacto de su labor.
Alianza de la comunidad con la institución: 
Permite identificar las necesidades reales de la 
comunidad, lo cual redunda en el beneficio de 
ambas partes.  Se elabora en conjunto la pla-
nificación del servicio comunitario: frecuencia 
de la intervención, tiempo, hora, lugar, días de 
la semana.
Verdaderas necesidades comunitarias: Los 
estudiantes y los miembros de la comunidad 
determinan las necesidades reales y más rele-
vantes de su entorno.
Responsabilidad cívica: Contribuye a desarro-
llar la responsabilidad cívica de los 
participantes. (Educación en valores)
Evaluación: Aplicar instrumentos de evalua-
ción bien estructurados para lograr una re-
troalimentación constructiva a través de la re-
flexión, lo cual permitirá la sostenibilidad y la 
replicación de la experiencia posteriormente.
Lo que parece estar claro es que, a pesar de las 
innumerables definiciones, existe consenso al 
señalar dos componentes básicos del APS. Por 
una parte, el aprendizaje eficaz y de calidad de 
contenidos conceptuales, procedimentales y 
actitudinales ligados al currículum. Por la otra, 
el servicio y la labor voluntaria que desemboca 
en la transformación de la comunidad. (Fran-
cisco & Moliner, 2010)
El APS es una metodología que responde a 
muchos de los retos que se plantean en la so-
ciedad actual y en el nuevo marco europeo de 
Educación Superior, promoviendo una de las 
funciones básicas de la Universidad: la forma-
ción de ciudadanos críticos, activos y respon-
sables con su entorno. (Francisco & Moliner, 
2010)
Por consiguiente podemos decir, que el ApS es 
un “Ciclo” compuesto por el núcleo central o 
principal  que son los estudiantes y la comu-
nidad y los “Elementos” que se desprenden de 
la sinergia del núcleo que son: las competen-
cias profesionales, la vinculación con la comu-
nidad, la formación en valores y los equipos de 
trabajo formados por las Facultades de Docen-
cia y el Decanato de Extensión. A continuación 
presentamos la representación gráfica de lo 
antes expuesto:
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Figura 3.  La figura muestra la interacción entre los elementos del Ciclo del Aprendizaje de Servicio.
Fuente: Dra. Aurora M Altamar J., Primer Congreso de Extensión Universitaria, Extensión deVeraguas, 2018.
46.3. Descripción del Proyecto
•	 PROYECTO: “APRENDIZAJE DE SERVICIO”
•	 COMUNIDAD AMIGA: “SANTA MARIA DE BETA-
NIA”
Ficha técnica del proyecto:
•	 Carrera: Lic. en Educación para la Salud.
•	 Número de estudiantes: 15
•	 Inicio del Proyecto: Primer semestre-2018
•	 Asignatura: Práctica Universitaria I. (induc-
ción a la práctica),  48 horas totales al se-
mestre.
•	 Enlace con la Comunidad: Grupo Activa de 
Santa María, integrado por seis (6) miem-
bros.
•	 Supervisores de Práctica Universitaria: Mg-
ter. Ferneliz Díaz y Dra. Aurora M Altamar J.
•	 Enlaces con el Decanato de Extensión: Mg-
ter. Lamed Lambis y  Mgter.  Hildebrando 
González del Decanto de Extensión.
•	 Población Meta: 15 Gerontes (damas y caba-
lleros), edades entre 70 a 90 años.
•	 Localización del Proyecto: Santa María de 
Betania, Provincia de Panamá.
•	 Trastornos Detectados: artritis, diabetes 
tipo II, demencia Senil, hipertensión arterial, 
sordera, alzhéimer,  depresión y cáncer.    
46.4. Conclusiones Finales
1. El aprendizaje-servicio (ApS) es un método 
a través del cual  los estudiantes mejoran 
sus resultados de aprendizaje: en conoci-
mientos, capacidades, destrezas, actitudes 
y valores morales, haciendo un servicio a 
las comunidades en riesgo social y vulne-
rabilidad.
2. Esta metodología educativa integra  los 
objetivos comunes de aprendizaje de la 
educación  formal de las prácticas uni-
versitarias, con  el enfoque social como lo 
determinan las Políticas Curriculares de 
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la UDELAS hacia una formación basada en 
“Competencias”.
3. Lo novedoso del ApS  es la combinación 
del aprendizaje basado en la experiencia y 
el servicio a la comunidad.  
4. Para finalizar puedo decir como docente 
extensionista, que gracias a esta metodo-
logía activa, los adultos mayores  mejora-
ron  en el aspecto afectivo,  ya que se sin-
tieron personas importantes y útiles  en la 
comunidad, y además optimistas frente a 
la vida, pero sobre todo se reforzaron  los 
lazos sociales  y  vínculos  entre  diferentes 
generaciones, los adultos mayores con los 
estudiantes y viceversa.
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47.1. Plan de acción con base en el 
Modelo de Aprendizaje y Servicio de 
UDELAS (Aps)
El servicio aprendizaje se presenta como una 
propuesta pedagógica que permite la com-
binación en una sola actividad denominada 
prácticas universitarias, que consiste en la in-
clusión de las teorías y la acción para la uti-
lización de un diseño de aprendizaje de con-
tenidos, competencias y valores a través de la 
ejecución de tareas en comunidades en vulne-
rabilidad social.
La metodología diseñada es innovadora y per-
mite la unión del aprendizaje con el compro-
miso social, que forma parte del Plan Estra-
tégico de la Universidad Especializada de las 
Américas (UDELAS), procurando la oportunidad 
de participación, reflexión y reconocimiento 
de acciones, y vocación de servicio a los es-
tudiantes de las diferentes carreras; un medio 
a través del cual se fortalece la formación en 
valores y saberes de la población atender. La 
experiencia que se presenta, es la de las prác-
ticas universitarias del alumnado de la carrera 
de educación social, que ofrece la UDELAS, en 
su sede principal en la ciudad de Panamá. 
 La experiencia, forma parte de una acción de 
intervención en una comunidad vulnerable, de 
población de jóvenes y adolescentes en riesgo 
social, del Barrio de Santa Ana, Avenida An-
cón en el distrito de Panamá, una localidad de 
alto grado de vulnerabilidad y conflictividad 
social. El objetivo de la intervención consistió 
en focalizar necesidades vivenciales con un 
enfoque de investigación, enfoque territorial 
y socio ambiental relacionado con la escucha, 
estudio y análisis del contexto para implemen-
tar acciones. 
La estrategia de abordaje, para desarrollar las 
prácticas universitarias, fue ideada como una 
estrategia que fuera capaz de integrar dos fun-
ciones sustantivas de toda institución de edu-
cación superior: la docencia y la extensión uni-
versitaria. Esta estrategia también forma parte 
de las metas establecidas en el Plan Estraté-
gico de UDELAS, para el periodo que reciente-
mente ha concluido (2014-2018) y para el nuevo 
periodo hacia el 2023. 
47.2. Modelo de Trabajo Comunitario
La concepción de la propuesta de servicio 
aprendizaje, se concibe en una doble vía, por 
un lado, a partir del modelo de trabajo comu-
nitario de UDELAS, que define los enfoques de 
trabajo en las comunidades, al momento de in-
tegrar la docencia y la extensión universitaria. 
Parte fundamental del modelo de trabajo co-
munitario, es el enfoque de territorialidad que 
propone focalizar las acciones de la universi-
dad en territorios focalizados e identificados 
y definidos como de vulnerabilidad social, con 
especial atención a grupos humanos específi-
cos como el caso que se trata, adolescentes y 
jóvenes en riesgo social.  
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Por otro lado, se trabaja desde las acciones 
que son propias de las prácticas universitarias, 
que proponen desarrollar los diagnósticos a 
través de proyectos sociales comunitarios, dar 
acompañamiento social, innovar y desarrollar 
aprendizajes significativos. 
En este sentido, el Acuerdo de Consejo Acadé-
mico No. 09-2010 por el cual se aprueba el nue-
vo reglamento de prácticas universitarias de la 
Universidad Especializada de las Américas, del 
año 2010, define claramente el diseño de las 
prácticas universitarias, clasificadas en prácti-
cas formativas internas y prácticas formativas 
externas y, describe también un Manual de 
Procedimiento de las Practicas Universitarias 
que se realizan en la UDELAS. 
Un aspecto importante en la definición de la 
propuesta de trabajo, que integran las prácti-
cas universitarias, desde la docencia, y la ex-
tensión universitaria, desde la vinculación de 
la universidad con la comunidad, es también 
una manera de poner en práctica el modelo 
pedagógico de UDELAS, que apunta a la forma-
ción integral del alumnado con enfoque social. 
En este sentido, se trata de una experiencia 
que una vez implementada, puede convertirse 
en un modelo de trabajo para ser replicada por 
parte de otras carreras. 
47.3. Implementación del Modelo de 
Aprendizaje y servicio en el proceso 
de enseñanza y   aprendizaje
A través de la experiencia desarrollada, se 
puede precisar la manera como se incorpora 
la formación del alumnado desde el currículo, 
el perfil del personal docente y la integración 
del alumnado que participa en las acciones en 
la comunidad, aplicando un modelo de trabajo 
con la población a atender, en este caso, jóve-
nes y adolescentes en riesgo social.
La Red Española Aprendizaje-Servicio plantea 
que esta propuesta metodológica “desarrolla 
competencias básicas: activa el ejercicio de 
todas las competencias del currículo, con én-
fasis en la competencia social y ciudadana y 
en la iniciativa y autonomía personal; desarro-
lla valores y actitudes prosociales: estimula el 
esfuerzo, la responsabilidad y el compromiso 
solidario; desarrolla habilidades para la vida: 
fortalece las destrezas psicosociales y la capa-
cidad de participar en la vida social de manera 
positiva” (servicio-aprendizaje, 2016)
Desde la carrera de educación social de UDE-
LAS, se ha establecido un mecanismo de coor-
dinación y planificación para la ejecución de 
las acciones que relacionan a la Universidad 
con sus alumnos y profesores, el Estado a tra-
vés de la interacción y apoyo con las institucio-
nes que brindan servicios en la comunidad, la 
comunidad con la que la universidad ya man-
tiene una relación de trabajo y la población 
que se atiende con sus necesidades; todo un 
proceso que, mediante la participación de to-
dos estos actores, promueve el desarrollo de 
competencias, la sensibilidad social tanto en 
el alumnado con el profesorado que intervie-
ne, la conciencia social y compromiso por en la 
búsqueda de respuestas a los diversos proble-
mas de ese contexto y finalmente, la vincula-
ción de la universidad con la sociedad. 
 Con estas acciones, también se originan otras 
propuestas para iniciar programas, de confor-
mación de equipos multidisciplinarios espe-
cializados para atender el desarrollo del mo-
delo propuesto por la UDELAS en las diferentes 
carreras, tal y como lo establece el modelo 
pedagógico de la Universidad Especializada de 
las Américas, con una vocación de servicio ha-
cia la sociedad. 
47.4. Lineamientos del Modelo de 
Aprendizaje y servicio en el proceso 
de enseñanza y   aprendizaje
Desde la experiencia desarrollada, se han de-
finido algunos lineamientos generales, a partir 
de la aplicación del modelo de aprendizaje y 
servicio en el proceso de enseñanza aprendi-
zaje, de manera particular vinculados con el 
trabajo y servicio en la formación del alumna-
do en las áreas de: 
•	 Desarrollo social
•	 Desarrollo comunitario 
•	 Desarrollo humano
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Lineamientos que permiten un proceso de re-
visión y actualización del proceso de las prác-
ticas universitarias de la carrera que se trate; 
promover líneas de investigación alrededor de 
los problemas sociales en un sector de un ba-
rrio en la comunidad donde se desarrollen las 
prácticas universitarias, y donde pueden inter-
venir el profesorado y el alumnado desde una 
visión participativa con los grupos y organiza-
ciones de la comunidad. 
La intervención comunitaria del Barrio Lindo 
fue diseñada para 480 familias de riesgo social, 
que tienen problemas de fachada de sus casas, 
tales como: balcones, escaleras, servicios sani-
tarios, jóvenes y niños con baja escolaridad, 
padres y madres con entrada al pandillerismo, 
familias disfuncionales, matriarcado, desem-
pleo, tiempo de ocio entre otras situaciones de 
vulnerabilidad.  Es un escenario, desde el que 
la intervención, a través de las prácticas uni-
versitarias, sugiere un proceso de intervención 
y acompañamiento desde la universidad; un 
proceso que, sin duda, requiere de la integra-
ción de los diferentes servicios, de la docencia, 
la extensión y la investigación. 
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48.1. Propuesta de transformación 
desde la implementación del modelo 
de trabajo comunitario
La formación universitaria tiene como propó-
sito general, preparar profesionales capaces 
de responder a las demandas globales y poder 
determinar, de forma autónoma, sus necesida-
des e intereses, motivo por el cual las institu-
ciones de educación superior, están optando 
por diseños curriculares basados en la for-
mación por competencias. En atención a este 
modelo de formación, las Metodologías Activas 
Aprendizaje de Servicio- Aps, se constituye en 
una herramienta útil para el desarrollo de las 
competencias como parte del proceso de en-
señanza aprendizaje, tanto para el profesorado 
como para el alumnado. Esta metodología co-
bra mayor relevancia, en la Universidad Espe-
cializada de las Américas (UDELAS), institución 
que dispone de un Modelo de Trabajo Comuni-
tario (MTC) que estimula y crea los escenarios 
necesarios para la participación de docentes y 
estudiantes, articulados a través del programa 
de prácticas universitarias de las diferentes ca-
rreras que imparte la universidad. 
El Modelo de Trabajo Comunitario de UDELAS 
para la intervención local, se fundamenta en 
una estrategia metodológica de investiga-
ción-acción y de aprendizaje-servicio (ApS), 
que promueve por un lado, la experiencia prác-
tica a través de la atención de los problemas de 
la comunidad y, por otro lado, los aprendizajes 
significativos para la innovación de modelos 
o herramientas de intervención comunitaria, 
capaces de ser replicados en otros contextos 
socioeconómicos y patentizados como expe-
riencias de innovación y desarrollo de nuestra 
universidad. 
 En este sentido, y considerando que, entre las 
estrategias metodológicas que más se aplican 
para la docencia universitaria, son los proyec-
tos de aprendizaje servicio ApS, ya que exigen 
el desarrollo en la práctica de acciones que 
ayuden a la comunidad y faciliten a los estu-
diantes desarrollar competencias profesio-
nales (Sánchez, 2017), se seleccionaron estas 
estrategias metodológicas porque permiten 
conceptualizar las relaciones entre la planifi-
cación docente, sus fundamentos e implicacio-
nes metodológicas, puesto que se enfoca en 
brindar las herramientas necesarias para la 
práctica de la especialidad; aplicando conoci-
mientos para resolver problemas humanos en 
la realidad laboral, dado que el ApS se define 
como experiencias de aprendizaje en contexto 
real, realizadas mediante servicios de calidad 
y espacios de reflexión crítica a lo largo del 
currículum, en respuesta a necesidades genui-
nas de la comunidad, a partir de la aplicación 
y desarrollo de conocimientos, habilidades y 
valores, para la formación de profesionales so-
cialmente comprometidos (Ponce C.*, 2015).
Desde su origen, la UDELAS como universidad 
oficial del Estado panameño, ha venido orien-
tando sus esfuerzos hacia la construcción y 
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consolidación del modelo de una “Universidad 
con sentido Social”. Con la finalidad de conti-
nuar cumpliendo con este modelo y teniendo 
en cuenta las nuevas realidades y los desafíos 
futuros de la academia, la ciencia y la socie-
dad, requerimos de complementos prácticos, 
especialmente en las carreras que dirige la Fa-
cultad de Ciencias Médicas y Clínicas que es 
donde se encuentra adscrita la Licenciatura en 
Fonoaudiología.
En este sentido, se orienta la preparación de 
nuevos profesionales hacia el logro de las 
competencias cónsonas con las necesidades 
del país, sustentada en una formación teórica 
y práctica, donde el estudiante reafirma el co-
nocimiento adquirido en el aula al contrastarlo 
en el escenario de las experiencias concretas 
de su especialidad. 
48.2. Contexto general y normativo 
La Universidad Especializada de las Américas 
a partir de los documentos fundamentales ha 
establecido políticas, normas y procedimiento 
entre las cuales están las políticas curriculares 
que fomentan en el docente la preparación de 
los cursos para la verificación de las compe-
tencias
En Panamá, los procesos de acreditación uni-
versitaria fortalecieron el accionar social de la 
UDELAS y resaltaron el trabajo de la extensión 
universitaria para la integración de los apren-
dizajes puesto que dentro de los indicadores 
verificados por el CONEUPA se evidenció la di-
versidad de acciones para la atención de po-
blaciones con altos grados de vulnerabilidad.
Para avanzar en este camino, más que la mera 
implementación de acciones y programas, es 
también necesario realizar un trabajo de re 
conceptualización de las prácticas educativas 
universitarias a la luz de los aportes pedagó-
gicos de la extensión y las experiencias edu-
cativas en comunidad, partiendo de la rica 
acumulación existente a este respecto en la 
Universidad. (Tommasino H. C., 2017).
La Extensión favorece el desarrollo de la Do-
cencia cuando las universidades entienden 
su articulación como una acción de doble vía, 
al construir propuestas de solución a los pro-
blemas y necesidades del entorno con los sa-
beres que ellas producen, generan, aplican y 
transfieren a partir de la docencia y las redes 
conceptuales. Así mismo esta articulación po-
sibilita la implementación de la metodología 
de aprendizaje-servicio solidario como herra-
mienta de vinculación, la cual fortalece las es-
trategias pedagógicas y contribuye a satisfacer 
las demandas del entorno a partir de un rol 
más activo del estudiante en la sociedad y en 
la formación de su ejercicio ciudadano. (Castro, 
Los Caminos de la Extensión en América Latina 
y el Caribe, 2017).
Aunque las reglamentaciones en esta mate-
ria son recientes, la UDELAS ha desarrollado 
por más de 20 años acciones de atención a la 
primera infancia a nivel nacional en el marco 
de aplicación de las Guía de Desarrollo Infan-
til para el cumplimiento de los objetivos del 
desarrollo del milenio y mediante el acuerdo 
académico Nº 046 del 12 de octubre de 2017 
se aprueba el modelo de trabajo comunitario 
(MTC-UDELAS) que reglamenta las disposicio-
nes del acuerdo académico Nº 054-2016 del 15 
de diciembre de 2016 “por el cual se aprueban 
las políticas de extensión de la Universidad Es-
pecializada de las Américas”.
El Aps es una estrategia metodológica activa 
según lo define UDELAS. Sin embargo, no hay 
una integración entre los diferentes pilares de 
funcionamiento de la universidad, ya que el 
nivel de comprensión sólo llega la implemen-
tación de estrategias académica por ejes, sin 
una integración adecuada en los escenarios 
académicos. Así cada eje, define en los mismos 
escenarios, metas académicas diferenciadas 
utilizando componentes de la ApS de mane-
ra individual, para unificar estas alternativas 
que actualmente presentan diferentes marcos 
normativos de la UDELAS, tomamos la repre-
sentación de la figura 1, que destaca aspec-
tos característicos del ApS como se sostiene 
simultáneamente una intención pedagógica y 
una intención solidaria. Los destinatarios del 
proyecto son la población atendida y los estu-
diantes, ya que ambos se benefician. El énfasis 
está puesto en la adquisición de aprendizajes 
y en el mejoramiento de las condiciones de 
vida de la comunidad concreta.
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Figura 1. Articulación de los ejes del modelo universitario 
Fuente: UDELAS. Decanato de Extensión. Año 2018
48.3. Algunas experiencias de interés 
La Coordinación de Trabajo Comunitario y Am-
biente del Decanato de Extensión, realiza reu-
niones informativas con los coordinadores de 
carrera y los enlaces de la extensión universi-
taria de cada facultad para explicar el modelo 
de trabajo comunitario, como parte de estas 
acciones se invitan a los encuentros en donde 
los representantes de las comunidades amigas 
explican las características de las mismas.
En estas reuniones se explican los acuerdos 
que se realizan con las diferentes comunida-
des amigas; podemos destacar: El Proyecto de 
acompañamiento social a la comunidad amiga 
de Dagar Guna Yala, comunidad ubicada en el 
Chumical de Vacamonte provincia de Panamá 
oeste y su proyecto del Centro de atención a 
la primera infancia (CAIPI- Doddgan Nega) fue 
la instalación identificada para el proyecto de 
ApS de la Licenciatura en Fonoaudiología, este 
centro ubicado a 29 min de la universidad.
La composición demográfica es diversa, pero 
está principalmente por el grupo étnico Guna 
que es clasificado dentro de nuestro marco de 
acción como poblaciones culturales y lingüísti-
camente diversos, pero que en nuestro contex-
to la atención de los desórdenes de comunica-
ción en estas poblaciones es escasos.
Tanto el estatus socioeconómico como el de 
minoría son variables que se deben considerar 
en los niños con riesgo de trastornos del habla, 
del lenguaje y de la audición, lo que hace que 
este servicio sea apropiado para organizar una 
discusión sobre prevención en estas áreas.
Los Fonoaudiólogos deben expandir su accio-
nar profesional para incluir la prevención de 
los trastornos del habla y el lenguaje cum-
pliendo con la función básica de la atención 
primaria en salud, que no se está desarro-
llando limitando nuestro proceso de contrata-
ción  en el Ministerio de Salud en los centros 
de salud, este vacío en el espacio contractual 
también lo supone en el escenario práctico, 
lo que impide la presentación de información 
de prevención primaria a grupos que se sabe 
están en riesgo en materia de habla y lengua-
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je. Considerando que el problema real de la 
práctica es la trasferencia o la vinculación del 
conocimiento conceptual, académico o teórico 
a la aplicación o acción enmarcada en la rea-
lidad, que se resuelve en el aprendizaje servi-
cio ya se integran configurando una nueva di-
mensión de esta forma potenciada en MTC; es 
como el aprendizaje servicio consigue resolver 
la fragmentación entre la experiencia práctica 
de servicio a la comunidad y la formación en 
conocimientos, habilidades y actitudes.
Figura 2. Alcance del ApS en Fonoaudiología 
Fuente. Elaboración propia. Año 2018
Sin embargo, en todo el desarrollo de la prác-
tica de la Licenciatura en Fonoaudiología no se 
genera la vinculación entre la universidad y la 
comunidad, por ello, se busca el desarrollo de 
las competencias y conocimientos a través de 
una práctica de servicio a la comunidad. Los 
procesos prácticos se realizan en instituciones 
en que, a pesar de ser accesibles por sus ca-
racterísticas o niveles de atención, no necesa-
riamente involucran la atención a grupos vul-
nerables, puestos que estos por su condición 
no acceden a estos servicios. 
Actualmente se realizaron dos trabajos de últi-
mo curso de la licenciatura, el primero es una 
tesis denominada “Necesidades comunicativas 
y dificultades del lenguaje en el área morfosin-
táctica asociadas a la influencia del contexto 
en el CAIPI Doddogan Nega basado en los re-
sultados de las pruebas TSA e ITPA y el segun-
do es un informe de practica que busca con 
los resultados de las evaluaciones realizadas 
aplicar los procesos correctivos a las dificulta-
des del lenguaje encontradas. En este proceso 
han participado 47 estudiantes de la licencia-
tura en el año 2017 en dos cursos de práctica; 
práctica universitaria III del quinto semestre y 
práctica universitaria IV del sexto semestre que 
realizaron las fases iniciales de la aplicación 
del modelo de trabajo comunitario; sin embar-
go, durante el año 2018 solo se logra acceder 
con dos estudiantes de octavo semestre que 
se encontraban en trabajo de grado y práctica 
profesional para continuar con la implemen-
tación. 
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Tabla 1. Niños del CAIPI Doddogan Nega de la 
etnia Guna, atendidos por los estudiantes de 
trabajo de grado de la Licenciatura en Fonoau-
diología de UDELAS 
EDAD TOTAL
3 AÑOS 8
4 AÑOS 4
5 AÑOS 8 
TOTAL 20 
Fuente. Elaboración propia. Año 2018
Nota: Adaptado de Necesidades Comunicativas y 
Dificultades del Lenguaje en el área morfosintáctica 
Asociadas a la Influencia del contexto en el CAIPI Doddogan 
Nega basado en los resultados de las pruebas TSA e ITPA., 
Ureña X.,2018. 
En el CAIPI Doddogan Nega se atiende una po-
blación de siete niños y 13 niñas en edades 
comprendidas entre 3 años a 5 años, los mis-
mos acuden a este centro en donde las ma-
dres reciben un curso de preparación para el 
cuidado y atención a la primera infancia pero 
destacamos que 14 de los padres se encuen-
tran desempleados y con escasa formación 
educativa y que los resultados de las pruebas 
aplicadas implican que los niños presenta di-
ficultades en los aspectos del lenguaje com-
prensivo y expresivo , así como las habilidades 
psicolingüísticas lo que se traduce en caso de 
no realizarse las intervenciones oportunas en 
dificultades para la lectura y escritura.
La UDELAS cumple con la integración de los as-
pectos institucionales, políticos y pedagógicos 
que garantizan la articulación de las prácticas 
universitarias en atención a los colectivos vul-
nerables. No se debe descartar el potenciali-
dad educativa del trabajo de extensión, dado 
que es bidireccional hacia la comunidad y la 
universidad fortalece la relación de los estu-
diantes con docentes; ya que se proyecta en 
acciones de pensamiento y reformulación del 
currículum incidiendo en la relación a la teoría 
de la práctica,  que el estudiante se pregunte, 
se responde o genere nuevas preguntas de su 
propia profesional; en este sentido, podemos 
vincular el hecho que los proyectos de trabajo 
comunitario requieren también una relación 
de la extensión basada en la investigación en 
la producción de los conocimientos. Todos los 
conocimientos generados a lo interno de la 
universidad son utilizados a disposición del 
colectivo social identificado para ella lo que 
obliga al estudiante a crear conocimiento y ha-
bilitar los canales para transferir ese conoci-
miento a la comunidad.
 La atención del área de prevención y bienestar 
sobre todas las personas que son vulnerables 
o corren riesgos de alteraciones del lenguaje, 
que es menos costo para el país identificar 
tempranamente y disminuir la gravedad o el 
impacto de una discapacidad asociado con un 
trastorno o enfermedad existente.
Implementar la metodología ApS como par-
te de las acciones de la practica universitaria 
en las disciplinas de las ciencias de la Salud 
ayudará a reducir las brechas de distribución 
del personal de salud en todas las regiones sa-
nitarias del país, permitiendo o mejorando el 
acceso a la salud mediante una coordinación 
efectiva entre las unidades de planificación de 
la formación del personal de Salud (Universi-
dades) y ejecución del sistema de salud nacio-
nal, con criterios de equidad y en función de 
las determinantes de la salud de cada región 
sanitaria sub atendida del país.
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49.1. Introducción
Un flagelo que azota a las sociedades moder-
nas y no permite que éstas se precien de to-
talmente civilizadas, es la violencia que sufren 
las mujeres. La violencia hacia las mujeres es 
ejercida de varias formas: se ha tipificado que 
existe violencia física, emocional, psicológica, 
económica y sexual, entre las más frecuentes. 
En las relaciones de pareja y en el ámbito fa-
miliar, 7,4 de cada 10 mujeres declaran haber 
sido víctimas de violencia en toda Bolivia, la 
cifra aumenta a casi 9 en el departamento de 
La Paz, y en el grupo de edad de 15 a 28 son 6,9 
de cada 10 (Instituto Nacional de Estadística, 
2017).
Lo que preocupa altamente, más allá de la 
violencia misma y sus altísimos costos, es la 
carencia, en muchos casos, de iniciativas de 
prevención. Prevención que no ha trabajado 
de manera sistemática en buscar la equidad, 
ya que, tal como se ha demostrado, hombres 
y mujeres no están o no viven en las mismas 
condiciones, sino que existe una inequidad de 
género que perjudica a las mujeres y que pasa 
desapercibida porque durante siglos se ha 
asumido a la reproducción y el mundo domés-
tico como función natural y responsabilidad 
de las mujeres. La inequidad en las relaciones 
de poder entre los sexos es la causa de la vio-
lencia contra las mujeres; y esta inequidad se 
mantiene porque se justifica o se tolera social-
mente (Arisó y Mérida, 2010).
La carrera de Psicopedagogía de la UCB vie-
ne trabajando con el programa ComVoMujer 
desde el 2015 dependiente de la Cooperación 
Alemana en Bolivia y con el programa Constru-
yendo una Vida sin Violencia desde el 2017 de-
pendiente de la Cooperación Suiza en Bolivia, 
en el programa “Sembrando Semillas de Paz”. 
Este programa, está constituido por varias me-
todologías enfocadas a la prevención de la 
violencia contra la mujer. Las metodologías de 
educación no formal lúdica “RUTA PARTICIPATI-
VA: DE SALTO EN SALTO A LA VIOLENCIA LE PO-
NEMOS ALTO”, dirigida a niños y niñas de 6 a 9 
años y “GAME OVER: CON LA VIOLENCIA HACIA 
LA MUJER NO SE JUEGA”, dirigida a adolescen-
tes; y la mochila de recursos psicopedagógicos 
que conforman el programa CONSTRUYENDO 
UNA VIDA SIN VIOLENCIA, que tiene como pro-
pósito contribuir con el ejercicio pleno del de-
recho que tienen las mujeres a vivir una vida 
libre de violencia, desde un enfoque integral 
y multidisciplinario, dirigido a diferentes acto-
res comprometidos con la lucha contra la vio-
lencia, proporcionando material que toma en 
cuenta el ciclo completo para cerrar o romper 
el círculo de violencia.
CAPÍTULO 49:
“CAFÉ UN PUNTO DE ENCUENTRO” ESTRATEGIA 
DIDÁCTICA QUE PROMUEVE EDUCACIÓN NO FORMAL 
PARA LA PREVENCIÓN DE LA VIOLENCIA HACIA LA MUJER
Karina García Riveros
Antonio Torres Vázquez 
Alejandra Martínez Barrientos
Universidad Católica Boliviana “San Pablo” (Bolivia)
Universidad y Colectivos Vulnerables:
hacia una cultura de la equidad
280
En base a esta vasta experiencia, se ha identi-
ficado a la estrategia del “CAFÉ UN PUNTO DE 
ENCUENTRO”, como aquella que puede incidir 
de manera más significativa, en la reflexión de 
los y las estudiantes universitarias para sen-
sibilizar sobre la problemática de la violencia 
contra la mujer y en la prevención de noviaz-
gos violentos específicamente. 
Este proyecto se enmarca en la Ley Integral 
para Garantizar a las Mujeres una Vida Libre de 
Violencia (Ley 348) que indica en su Artículo 19 
referido a las medidas desde el ámbito educa-
tivo, que se debe incorporar en el currículum 
de todos los niveles educativos, incluyendo 
el universitario, el respeto pleno a los dere-
chos humanos y la resolución pacífica de los 
conflictos. Asimismo, y de manera explícita, el 
Artículo 24 exhorta a las universidades a abrir 
programas y servicios gratuitos destinados a la 
prevención de la violencia hacia las mujeres, 
así como a la inclusión de programas académi-
cos que permitan lograr este propósito.
49.2. Las Ferias Educativas
Las diferentes Instituciones Educativas en 
América Latina presentan un punto de en-
cuentro que permite brindar propuestas pe-
dagógicas masivas en diferentes variantes en 
su modalidad de ejecución como ser entre 
ellas senderos de aprendizaje, ferias informa-
tivas, ferias interactivas y museos interactivos 
centrados en entretejer espacios abiertos de 
aprendizaje que generan la oportunidad de 
activar una comunicación directa y cercana en-
tren los educadores y visitantes que quieren 
conocer de primera mano los diferentes temas 
educativos a socializar.
Las diferentes exposiciones educativas que se 
encuentran inmersas en las ferias son ofertas 
“abiertas” de aprendizaje, donde se encuentran 
organizadas las tareas y metas de aprendizaje 
estas “propuestas” permiten que los visitantes 
escojan las opciones de aprendizaje; (Flechsig 
y Schiefelbein, 2012).  Estas exposiciones re-
quieren de diseño y disposición del concepto 
educativo que representa una importante in-
versión económica, de tiempo y preparación 
logística. 
Las ferias presentan diversidad de visitantes 
que conforman un público heterogéneo que 
están acostumbrados, en Bolivia, a considerar 
que la exposición es una ocasión para entre-
tenerse o un mercado de consumo en el cual 
existen exitosos encuentros; pero ya en un 
análisis más fino, en la interacción social se 
presentan significativos desencuentros ma-
sivos entre los expositores y los visitantes en 
varias oportunidades, imposibilitando la per-
cepción amplia de la exposición como una or-
ganización pedagógica que provee diferentes 
temas educativos que plantean para socializar, 
debido a las siguientes situaciones habituales 
de acuerdo a nuestra experiencia:
•	 Los grupos de expositores son amplios dele-
gando la exposición a dos o tres personas y 
los demás expositores cumplen el rol activo 
de apoyo logístico.
•	 Todos los expositores fragmentan el tema a 
desarrollar y centran su aprendizaje en su 
parte a desarrollar y no completan su cono-
cimiento global del tema.
•	 Los visitantes de manera grupal por lo gene-
ral se acercan a los diferentes stands para 
escuchar la explicación y/o participar en las 
dinámicas de interacción social que desa-
rrollan los expositores, donde pocos partici-
pan, pues lo otros se dedican a observar la 
interacción expositores - visitantes.
•	 Es importante considerar a las personas in-
trovertidas o con desventaja social que di-
fícilmente expondrán abiertamente sus du-
das o inquietudes en plenaria; por lo tanto, 
se dedican a ser observadores de las diná-
micas sin la posibilidad de ser atendidas.
Bajo esta perspectiva es que se ha desarrolla-
do la estrategia didáctica “Café Punto de En-
cuentro” desde el programa “Sembrando Semi-
llas de Paz”, centrada en desarrollar Prevención 
Primaria de violencia contra la mujer desde los 
ámbitos de la educación no formal en ámbitos 
de la Educación Superior desarrollada en los 
atrios de la universidad.
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49.3. Estrategia didáctica “Café Punto 
de encuentro”
Los estudiantes de la carrera de Psicopeda-
gogía desplegaron y gestionaron durante tres 
semestres el proceso de Educación No Formal 
en prevención primaria de violencia contra la 
mujer a través de la estrategia didáctica “Café 
Punto de Encuentro”, demostrando que los y 
las jóvenes son agentes de transformación so-
cial y promotores de cambio positivo desde la 
intervención socioeducativa.
Se fundamenta su desarrollo en la Vygostky 
(1960) y la teoría del aprendizaje sociocultural 
que establece «la transición de una influencia 
social externa de la persona a una influencia 
social interna a la persona» citado (en Ávila, 
2018, p. 128), desde la zona de desarrollo próxi-
mo, permitiendo explicar que los procesos cola-
borativos construyen una oportunidad a través 
de la cual un grupo de estudiantes comienzan 
una tarea, actividad o debate con múltiples in-
terpretaciones. Esta actividad se desarrolla a 
través de espacios dialógicos, que generan un 
entendimiento común denominado un estado 
de intersubjetividad, el mismo que lleva a la 
construcción de aprendizajes nuevos desde la 
participación individual en una actividad so-
ciocultural conjunta dentro de una comunidad 
de aprendizaje, lo que proporciona el contexto 
más propicio para el pensamiento compartido. 
Albert, (2002) refuerza lo dicho estableciendo 
que “es a través de las interacciones sociales 
que los participantes desarrollan herramien-
tas ´comunicativas´ para negociar significados, 
como se esfuerzan para una noción comparti-
da de la situación, de esta manera las capaci-
dades cognoscitivas son formadas y aumenta-
das en fenómenos sociales. Ellos son públicos 
intersubjetivos, creados por la interacción con 
el entorno social” citado en Ávila (2018, p. 129).
En función de lo anterior, se establecieron los 
siguientes objetivos:
49.4. Objetivo General
Promover una cultura de Paz al interior de la 
Universidad Católica Boliviana “San Pablo” Re-
gional La Paz, a través del ejercicio activo de 
la prevención primaria de la violencia hacia 
la mujer de y con la comunidad universitaria 
mediante la metodología “Café Punto de en-
cuentro”.
49.4.1. Objetivos Específicos  
•	 Preparar conceptual y metodológicamente 
en la estrategia “Café Punto de Encuentro” a 
los y las estudiantes de la carrera de Psico-
pedagogía para constituirlos en facilitadores 
y facilitadoras.
•	 Ejecutar la estrategia dirigida a la población 
universitaria en su conjunto.
49.4.2. Fases del plan
Fase 1: Preparación de los y las facilitadoras
•	 Método Kolb (Tobón, 2012): reconocimiento 
desde la vivencia y la experiencia al concep-
to.
•	 Análisis de la deconstrucción de roles y es-
tereotipos de género.
•	 Análisis de la problemática de la violencia 
contra la mujer en el contexto urbano pace-
ño y boliviano: causas y consecuencias.
•	 Desarrollar la prevención primaria y el rol 
activo de los y las facilitadores en este cam-
bio social.
•	 Organizar los recursos psicopedagógicos a 
disposición.
•	 Reconocer a la estrategia, las experiencias 
pasadas y la logística.
•	 Simulación de la estrategia para consolidar 
aprendizajes, aclarar dudas, corregir con-
ceptos entre pares y promover el diálogo y 
su intencionalidad.
Fase 2: Ejecución de la estrategia 
La estrategia “Café Punto de Encuentro” esta-
blece un espacio dialógico directo entre el ex-
positor y los visitantes - comensal, a través de 
un menú a la carta de contenidos específicos 
teóricos que permiten el inicio de una conver-
sación coloquial de educación no formal, bajo 
tres momentos de desarrollo desde el modelo 
constructivista C3.
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Figura 1. Momentos de desarrollo del Café temático “Punto de encuentro”
Primer momento concientización expone un 
encuentro directo del comensal con un video o 
noticia actual corta por medio del celular acer-
ca de la realidad actual sobre el tema Violencia 
contra la Mujer, el mismo permite crear el clima 
propicio para activar la sensación sentida y la 
motivación al aprendizaje; de manera paralela 
este visitante recrea un marco conceptual refe-
rencial desde su conocimiento acerca del tema 
a tratar. Cumpliendo dos objetivos de este pri-
mer momento que son: a) vivenciar una expe-
riencia con significado que genere relevancia 
personal y cuestione la violencia contra la mu-
jer como un fenómeno estructural y de impor-
tancia pública y b) reflexionar a viva voz en la 
mesa su interpretación individual o grupal de 
la experiencia anterior con el fin de compar-
tir el análisis, creencias y emociones sentidas 
respecto a visibilizar en su propia vida los he-
chos de violencia que estaban naturalizados. 
De esta manera, se cumple este momento ge-
nerando una predisposición positiva al nuevo 
aprendizaje.
Ya en el segundo momento la conceptualiza-
ción se centra en facilitar un marco conceptual 
concreto que le permite tener una conciencia 
más clara de la sensación sentida vivencia-
da anteriormente, a través de la lectura del 
“Menú a la Carta de Temas a Conversar” y la 
elección del o los comensales de un conteni-
do teórico que desea aprender, mientras toma 
un café. Cumpliendo dos objetivos de este se-
gundo momento que son: a) descubrir desde 
el diálogo coloquial una explicación magistral 
el concepto seleccionado del menú sobre vio-
lencia hacia la mujer, recibiendo información 
de manera sistemática, ordenada y secuencial 
acompañada de las analogías necesarias para 
su entendimiento, asimismo abriendo el espa-
cio para solicitar la retroalimentación de lo en-
tendido y aclaración de dudas; b) visualizar el 
concepto promoviendo el análisis constructivo 
de lo aprendido solicitando percepciones per-
sonales y ejemplos sobre hechos de violencia 
hacia la mujer que enriquezcan lo aprendido 
desde las observaciones e interpelaciones de 
la realidad cotidiana.
Finalmente en el tercer momento se reconoce 
el espacio de sembrar opciones de uso de este 
conocimiento adquirido en su vida cotidiana a 
corto o mediano plazo cumpliendo dos objeti-
vos internos que son: a) ensayar lo aprendido 
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desde la concreta re explicación de lo apren-
dido del comensal a su educador sobre los tó-
picos elegidos en relación a la violencia hacia 
la mujer y b) integrar su conocimiento con los 
posibles escenarios personales que el comen-
sal considere que puede utilizar, asimismo se 
lo compromete a generar un aporte al cambio 
de esta infortunada realidad de la Violencia 
contra a Mujer, constituyendo a cada comensal 
en potencial agente de transformación social.
Tabla 1. Aprendizajes generados en el Café “Punto de Encuentro”
Aprendizajes generados en los educadores Aprendizajes generados en los comensales
•	 Aprendizaje de todo el contenido del tema a en-
señar, pues los comensales pueden escoger cual-
quier concepto a profundizar: Roles y estereoti-
pos, violencia (causas y consecuencias), mitos del 
amor romántico, micromachismos y noviazgos 
violentos.
•	 Repetición continua de los contenidos con los di-
ferentes comensales, garantizando anclaje de la 
información.
•	 Investigación sobre la violencia hacia la mujer en 
el contexto y la coyuntura actual para garantizar 
recursos didácticos (videos ilustrativos y analo-
gías puntuales) pertinente y efectivos para la ex-
plicación.
•	 Enriquecimiento de perspectivas acerca del tema 
que sucede en cada conversación.
•	 Vivencia de una secuencia didáctica completa en 
tiempos cortos y regulados, sobre la temática de 
la violencia hacia la mujer.
•	 Oportunidad de aclaración directa de dudas para 
enriquecer su conocimiento.
•	 Promover un espacio para ser escuchadas sus 
propias opiniones y los aciertos y errores que 
permiten desmitificar los conceptos alrededor del 
fenómeno de la violencia hacia la mujer.
•	 Se garantizan mayores oportunidades de partici-
pación para todos y todas aquellas que visitan el 
café.
49.5. Resultados: Procesos de 
aprendizaje que promueve la 
estrategia didáctica
El Café “punto de encuentro” entre los resul-
tados de aprendizaje que promueven en los 
educadores como en los comensales resultan 
tener mayor posibilidad de aprendizaje signi-
ficativo desde la vivencia del café temático al 
aire libre desarrollado en atrios de la univer-
sidad. 
La estrategia “Café Punto de Encuentro” fue 
creciendo y enriqueciéndose a lo largo de la 
gestión 2018 y 2019 con la implementación de 
seis cafés temáticos: 
•	 “Peace and Coffe” (se repitió en dos oportu-
nidades),
•	 “Amores y medias naranjas” (se repitió en 
tres oportunidades),
•	 “Charlas con aroma a café”.
Se ha logrado llegar más allá de la propia insti-
tución y poder aplicar la estrategia también en 
la Universidad Mayor y Pontificia San Francisco 
Xavier de Chuquisaca con los estudiantes uni-
versitarios que cumplen la función de promo-
tores de paz de las carreras de Psicopedagogía, 
Derecho, Creación de Empresas y Arquitectura 
llegando a conformar un número de 68 edu-
cadores y 660 comensales que vivieron esta 
experiencia.
El semestre 1/2019 se desarrolló un trabajo 
conjunto con los estudiantes de Psicopedago-
gía de séptimo semestre; se fundamentó la es-
trategia didáctica en un trabajo de gabinete in-
terno desde la asignatura Diseño de Proyectos 
Psicopedagógicos juntamente con su docente, 
permitiendo garantizar el cuidado del acto di-
dáctico.
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49.6. Conclusiones y 
Recomendaciones
Es importante reflexionar que para garantizar 
la implementación efectiva de la estrategia di-
dáctica es necesario capacitar a los educado-
res con el contenido teórico y el compromiso 
social de educar a la ciudadanía, posterior-
mente es importante desarrollar simuladores 
del café que provean de un adecuado entrena-
miento de explicación y diálogo coloquial para 
corregir algunos vacíos teóricos y modos de 
expresión entre pares.
Desde la Universidad Católica Boliviana “San 
Pablo” consideramos que es un escenario al-
tamente importante que contribuye al cambio 
desde los espacios de diálogo generando co-
munidades de aprendizaje itinerantes entre 
juventudes y diversidades. 
Finalmente, la estrategia se considera efecti-
va en relación con la prevención de la violen-
cia hacia la mujer en población universitaria, 
puesto que cumple con las siguientes condi-
ciones:
•	 Se garantiza la formación para la vida en 
ámbitos universitarios en temáticas de ac-
tualidad.
•	 Se facilita la conceptualización adecuada de 
par a par.
•	 Se articula la formación profesional del psi-
copedagogo con la vida laboral real.
•	 Se han identificado casos de violencia a par-
tir de un autoreconocimiento y de resignifi-
car las relaciones de pareja.
•	 Vincular a otros y otras estudiantes, moti-
vando a la incorporación en el grupo de 
promotores universitarios (docentes, estu-
diantes, sociedades científicas estudiantiles 
y centro de estudiantes).
•	 Se ha transferido la estrategia a otras insti-
tuciones y sus educadores que trabajan con 
poblaciones en condición de vulnerabilidad.
De esta manera la carrera de Psicopedagogía 
contribuye a la prevención de la violencia con-
tra la mujer en población universitaria. 
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50.1. Introducción
En Venezuela, la innovación curricular univer-
sitaria es considerada como la generación de 
nuevas propuestas que contribuyan a mejorar 
los procesos existentes en materia de forma-
ción de futuros profesionales en un área es-
pecífica. La innovación curricular universitaria 
busca principalmente optimizar el resultado 
final de las experiencias sobre el contenido de 
la materia de instrucción, el método de ense-
ñanza y el orden instruccional de los objetivos, 
por medio de dos aspectos fundamentales, el 
primero se refiere al diseño para la creación de 
carreras nuevas y el segundo hacia la modifi-
cación o actualización de carreras existentes. 
Así mismo se señala que la educación superior 
debe formar profesionales en las áreas de ma-
yor necesidad, de acuerdo con el modelo de 
país que la sociedad aspira y que el planeta 
requiere. En este orden de ideas, la gestión pú-
blica juega un papel fundamental para garanti-
zar la estructura institucional, los lineamientos 
y los métodos que aseguren un impacto posi-
tivo derivado del proceso curricular. Es impor-
tante resaltar que la gestión pública se refie-
re principalmente a la acción gubernamental 
regida por una serie de principios, normas y 
procedimientos con el objeto de administrar 
de manera eficiente los recursos de un país, 
con la finalidad de satisfacer las necesidades 
de la población. 
No obstante, tal como lo señala Anzola (2015), 
en su artículo Creación intelectual: el desafío 
de la gestión universitaria, la educación su-
perior venezolana ofrece una diversidad de 
programas que no contribuyen eficientemen-
te con las demandas de un país que pretende 
profundos cambios sociales, limitando el gra-
do filosófico, la capacidad de crear y producir 
conocimiento, “especialmente en el caso de las 
ciencias sociales y la educación, áreas indis-
pensables para la transformación de la estruc-
tura social de una población”. Anzola también 
refiere la necesidad de superar los modelos 
anacrónicos y gestar nuevas formas de desa-
rrollo del conocimiento a partir de la práctica, 
desde la lógica de la comprensión de los pro-
blemas y la solución a los mismos en el terre-
no de la realidad. 
En consecuencia, a raíz de la dicotomía teo-
ría-práctica, la fragmentación disciplinar y la 
atomización de esfuerzos de la acción guber-
namental en la innovación curricular venezo-
lana, surge la inquietud de definir la sinergia 
y la transversalidad de los parámetros nece-
sarios para la educación en función de las di-
mensiones de la gestión pública, con el objeto 
de crear un escenario propicio para reflexionar 
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acerca del diseño de propuestas estratégicas 
que contribuyan a mejorar el rol de los dife-
rentes actores que tienen a su cargo los proce-
sos curriculares que determinarán el perfil de 
los futuros profesionales requeridos tanto por 
el país como por la comunidad planetaria.  
En este orden de ideas, el presente trabajo 
pretende exponer el contexto de la innova-
ción curricular desde la transversalidad de la 
gestión pública, enmarcado en la concepción 
filosófica del pensamiento de Edgar Morín, 
bajo la siguiente estructura: 1) Introducción. 
2) La innovación curricular universitaria. 3) La 
gestión pública, una mirada desde las diferen-
tes dimensiones. 4) Anclaje filosófico sobre la 
educación del futuro. 5) Los actores o agentes 
de la gestión pública en concordancia con la 
actividad curricular universitaria. 6) Estrategias 
medulares propuestas para fortalecer la inno-
vación en el currículo universitario. 7) Conclu-
siones.
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51.1. Contexto
Costa Rica es un país Centroamericano con cin-
co universidades públicas.  Una de estas Uni-
versidades es el Instituto Tecnológico de Costa 
Rica dedicada a la docencia, la investigación, 
la extensión y la acción social de la tecnología 
y las ciencias conexas para el desarrollo del 
país.  Fue creado mediante la ley No. 4.777 del 
10 de junio de 1971.  Una característica no solo 
de esta universidad con énfasis en la ciencia 
y la tecnología sino también del mundo es la 
baja y escasa participación de las mujeres en 
las ingenierías.
Las solicitudes de admisión del 2011 al 2014 lo-
gran evidenciar un gran interés por parte de 
hombres y mujeres por las tecnologías, con un 
53,7% y un 42,7% respectivamente.  Sin embar-
go, en el proceso de matrícula estos porcenta-
jes caen a un 33,9% en el caso de las mujeres. 
Este comportamiento cae aún más si nos va-
mos a ciertas carreras.  En el caso de la carrera 
de Electromecánica en 1999 la participación de 
las mujeres fue de un 3% y en el 2014 en un 
16%.  En la carrera de Electrónica de un 8% a un 
17%.  En el caso de Ingeniería en Computación 
la situación es contraria, pasa de un 24% a un 
15,7%.  Es decir, se presenta dos escenarios.  En 
un caso, carreras cuyo crecimiento en la parti-
cipación de las mujeres es bajo y en otras, más 
bien disminuye. (Instituto Tecnológico de Costa 
Rica [ITCR]: 2015)
51.2. Antecedentes
Bajo este contexto, en los años 90´s era impor-
tante hacer referencia a los avances que ha ge-
nerado Costa Rica para favorecer la igualdad 
de género.  En 1996, luego de la ratificación de 
la Convención Interamericana para prevenir, 
sancionar y erradicar la violencia contra la mu-
jer y la aprobación de la Ley contra el Hostiga-
miento Sexual en el Empleo y la Docencia, el 
ITCR -siendo a la vez una institución educativa 
y un centro de trabajo- aprobó su primer Re-
glamento para las Denuncias de Hostigamiento 
Sexual para la Institución. 
En julio de 1998, el II Congreso Institucional 
propuso a la Asamblea Institucional Represen-
tativa (AIR), la creación de una política para 
institucionalizar la perspectiva de género en 
todas las actividades del ITCR. Además, propu-
so crear la Oficina de Equidad de Género ads-
crita al Consejo Institucional, con desconcen-
tración máxima e independiente.
Posteriormente, en la Sesión 2075 del 12 de 
agosto de 1999, el Consejo Institucional acordó 
aprobar la Política de Equidad de Género para 
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el Instituto Tecnológico de Costa Rica, que lue-
go fue ratificada por la AIR. Esta Política dice:
Incorporar la perspectiva de equidad de gé-
nero en la formulación, aprobación, ejecución, 
control y evaluación de planes de desarrollo y 
operativos de la Institución, específicamente 
en los programas que atiendan el desarrollo 
de la docencia, investigación, extensión, servi-
cios académicos y estudiantes, venta de bienes 
y servicios, capacitación y la administración.
Resultado de estos avances, ese mismo año el 
Programa de Equidad de Género presentó ante 
la comunidad universitaria el Plan de Acción: 
Institucionalización de la Perspectiva de Géne-
ro en el Instituto Tecnológico de Costa Rica, y 
llevó a cabo varios estudios relacionados con 
la igualdad de género en la Institución. En uno 
de estos estudios se detectó que los hombres 
tienen mayor probabilidad de éxito en el exa-
men de admisión que las mujeres, por lo tanto, 
con el propósito de favorecer la igualdad de 
oportunidades en el acceso a la institución, el 
Programa gestionó ante las autoridades que se 
distribuyera en partes iguales el peso porcen-
tual de los componentes de la nota de admi-
sión (nota de presentación y examen de admi-
sión) quedando cada uno en un 50%49.
Posteriormente, en la Sesión 47 del 29 de agos-
to del 2001 la AIR aprobó la siguiente política:
Aplicar la perspectiva de equidad de género, 
la dimensión ambiental, la igualdad de opor-
tunidades, los valores éticos, humanísticos y 
el desarrollo del espíritu emprendedor en los 
planes, programas académicos y actividades 
Institucionales.
Posteriormente, en el año 2004 se presenta la 
primera denuncia que obliga a la conformación 
de la Comisión contra el Hostigamiento Sexual50 
y en 2009 el Consejo Institucional en su Sesión 
Ordinaria No. 2599, acordó crear la Oficina de 
Equidad de Género, con lo cual se habilita la 
ruta para que esta Oficina pueda establecer 
coordinaciones con diferentes instancias de la 
Institución:
49 TEC. 2015: 74.
50  Esta Comisión se conforma cuando se presenta el primer 
caso de hostigamiento sexual de un profesor contra una es-
tudiante (TEC. 2015: 74). 
Misión.  Promover la igualdad de oportunida-
des entre géneros, creando mejores condicio-
nes de acceso de la mujer en la educación y el 
trabajo, en el campo de ciencia y la tecnología; 
Visión.  Aumentar la participación de la mujer 
en el campo de ciencia y la tecnología, elimi-
nando la discriminación y los sesgos de género 
en la educación y en el trabajo. 
Objetivo general.  Buscar el acceso equitativo 
entre géneros dentro del quehacer de la cien-
cia y la tecnología brindando oportunidades 
de formación, investigación, asesoría y servi-
cios en el ITCR y la comunidad en general.
a. Crear la Oficina de Equidad de Género, 
adscrita a la Rectoría, la cual tendrá ca-
rácter de Unidad, bajo los conceptos que 
establece el Reglamento de Creación, Mo-
dificación y Eliminación de Unidades. Di-
cha Oficina será de Categoría 3 tal y como 
lo establece dicho Reglamento.
b. Establecer como marco de acción:  Buscar 
el acceso equitativo entre géneros dentro 
del quehacer de la ciencia y la tecnología 
brindando oportunidades de formación, 
investigación, asesoría y servicio en el ITCR 
y la comunidad en general.
Actualmente la Oficina de Equidad de Género 
es la única instancia institucional que recibe 
todo tipo de denuncias relacionadas con la 
violencia de género, entre ellas hostigamien-
to sexual, violencia sexual, violencia de pare-
ja, violación a la condición de maternidad o 
paternidad, violencia intrafamiliar, trastornos 
alimenticios, relaciones de codependencia y 
acoso laboral (cuando se da a partir de la dis-
criminación de género). 
La Oficina brinda sus servicios a estudiantes, 
personal docente y administrativo y en algu-
nos casos, dependiendo de la situación parti-
cular, se atiende a familiares. Estos servicios se 
ofrecen en los diferentes Campus Tecnológicos 
y Centros Académicos (Oficina de Equidad de 
Género, 2018).
Además, esta instancia promueve campañas 
de sensibilización, procesos de capacitación, 
encuentros, proyectos de investigación, exten-
sión y cooperación con el propósito de promo-
ver y avanzar hacia la igualdad de género en la 
Institución.
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La Oficina de Equidad de Género ha liderado 
esfuerzos para generar información que per-
mite identificar las brechas de género en la 
institución, y así orientar y actualizar constan-
temente su quehacer. En este sentido, desde 
1998 ha generado investigaciones y publicado 
numerosos artículos en revistas científicas. 
El 9 de agosto de 2018 en Sesión Ordinaria No. 
3082, el Consejo Institucional reformó y actua-
lizó el Reglamento contra el hostigamiento 
sexual51.
Finalmente, la Oficina de Equidad de Género, 
ha creado o participado de comisiones insti-
tucionales, interdepartamentales e interinsti-
tucionales.
51.3. Proceso de construcción de una 
política hacia la Igualdad de Género
51.3.1. Conformación de una Comisión 
Institucional
El Consejo Institucional en Sesión Ordinaria N° 
2948, del 18 de noviembre de 2015, aprobó la 
creación de una Comisión Especial para lograr 
la equidad e igualdad en el ITCR; por esto con-
formó la Comisión Especial para que elabore 
la propuesta para lograr mayores niveles de 
equidad e igualdad en el ITCR, es a partir de 
esta Comisión que se propone la construcción 
de políticas referentes al tema.
Esta construcción de políticas se da a partir del 
trabajo con personas ya sea estudiantes, fun-
cionarios o personas que forman parte de pro-
gramas o instancias que desarrollan y ejecu-
tan acciones para estas poblaciones.  En cada 
etapa de trabajo con estas poblaciones se rea-
lizaron dos etapas: una de consulta y otra de 
validación del trabajo recopilado.
La metodología del estudio es de carácter cua-
litativo, con este enfoque la Comisión buscó 
realizar un diagnóstico institucional o consulta 
tanto al personal docente y administrativo, así 
como al sector estudiantil sobre sus distintas 
51 Uno de los principales avances de esta reforma es dotar 
de personal a la Oficina de Equidad de Género para aten-
der la Fiscalía contra el Hostigamiento Sexual. Esta Fiscalía 
trabajará en todas las sedes, centros académicos y campus 
tecnológicos.
condiciones, posiciones y opiniones del ejerci-
cio de la igualdad, equidad y discriminación en 
el Instituto Tecnológico de Costa Rica. Además, 
recopiló información sobre diferentes acciones 
institucionales para promover un ITCR más in-
clusivo, equitativo, justo e igualitario.
51.4. En proceso de aprobación las 
políticas específicas
Las políticas específicas construidas con las 
poblaciones consultadas se encuentran en un 
proceso de revisión del Consejo Institucional, y 
son la siguientes:
1. Impulsar una estrategia integral y equita-
tiva que promueva la atracción, admisión, 
permanencia y graduación de estudiantes 
mujeres en las áreas de ciencia, tecnolo-
gía, ingeniería y matemática.
2. Incorporar en la gestión del talento huma-
no las actitudes y prácticas de equidad e 
igualdad de género.
3. Garantizar la participación equitativa de 
las mujeres en espacios estratégicos de 
toma de decisión, tales como órganos, co-
misiones, espacios de representación es-
tudiantil y otras a través de acciones afir-
mativas (cuotas de participación, paridad, 
alternancia en coordinaciones y otras).
4. Gestionar un programa de formación con-
tinua dirigido a la comunidad institucio-
nal, que incluya la sensibilización y con-
cienciación sobre los derechos humanos, 
el principio de igualdad de oportunidades 
y de equidad.
5. Promover acciones afirmativas desde las 
diferentes Escuelas y áreas académicas 
para la incorporación de los derechos huma-
nos, la equidad y la igualdad de género.
6. Asegurar una comunidad institucional in-
formada y consecuente en su forma de ac-
tuar en materia de derechos humanos, el 
principio de igualdad de oportunidades y 
de equidad.
7. Proyectar a nivel local, nacional e interna-
cional las buenas prácticas en la temática 
de derechos humanos, equidad e igualdad 
de género.
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8. Generar acciones que permitan a la co-
munidad institucional cumplir con su rol 
laboral, estudiantil y académico mante-
niendo el equilibrio con las circunstancias 
familiares y personales.
9. Incorporar el enfoque de derechos huma-
nos y de género en los procesos de docen-
cia, investigación, extensión y en la acción 
social.
10. Afirmar el protagonismo y liderazgo de las 
mujeres en la docencia, investigación, ex-
tensión y acción social que se desarrolla 
en las áreas de las ciencias, la tecnología, 
la ingeniería y la matemática.
11. Garantizar la incorporación del enfoque 
de derechos humanos e igualdad de gé-
nero en los procesos de vinculación de la 
comunidad institucional con la sociedad y 
el sector productivo.
12. Garantizar la incorporación del enfoque 
de derechos humanos, inclusión social 
e igualdad de género en los espacios de 
participación y representación estudian-
til.
13. Ajustar la normativa para la prevención, 
sanción y erradicación de prácticas discri-
minatorias en todos los ámbitos del que-
hacer de la comunidad institucional en 
concordancia con los avances de la nor-
mativa nacional e internacional.
14. Establecer mecanismos institucionales 
para la mejora continua de las acciones 
relacionadas con el cumplimiento de los 
derechos humanos y la igualdad de géne-
ro y la rendición de cuentas a las instan-
cias rectoras a nivel nacional e interna-
cional.
51.5. Aprobación de la política general
El marco institucional que permitirá la aproba-
ción de las políticas específicas para atender la 
igualdad de género es posible al tener la apro-
bación de dos políticas generales que fueron 
aprobadas en la Asamblea Institucional Repre-
sentantiva en la Sesión 96-2019 del I Semestre 
del 2019, la cual dice lo siguiente:
“Se prohíbe la discriminación contra cualquier 
persona por su etnia, su lugar de proceden-
cia, género, orientación sexual o identidad de 
género, estado civil, religión, opinión política, 
ascendencia nacional, filiación, condición de 
discapacidad, maternidad y paternidad, y su 
condición socioeconómica, edad o cualquier 
otra forma análoga de discriminación. Tam-
bién se prohíbe el acoso o el hostigamiento 
producido a las personas que estudian, labo-
ran o están involucradas con la institución, 
independientemente de la posición jerárquica 
que ocupen. 
Se pondrán en práctica procesos incluyentes y 
acciones que sirvan como medio de construc-
ción de una sociedad equitativa, igualitaria, in-
clusiva y libre de discriminación.”
A partir de estas políticas, se puede impulsar 
acciones para su concreción.
51.6. Desafíos hacia la igualdad de 
género
Una vez aprobadas las políticas específicas se 
continuará con un plan de acción.  Todas estas 
acciones deben tener un plan que asegure la 
evaluación del cumplimiento de las políticas 
en todos los niveles institucionales, el segui-
miento y el compromiso para su implementa-
ción, en tanto que el alcance de todo el proce-
so descrito es institucional y vinculante para 
toda la comunidad universitaria.  
La igualdad de género tendrá a corto plazo un 
marco fortalecido que permitirá que la Oficina 
de Equidad de Género continúe con la labor 
que ha venido desarrollando a lo largo de los 
años en el ITCR con pasos más firmes aún en 
todos los Campus Tecnológicos y Centros Aca-
démicos.
295
APARTADO G: La diversidad de género y origen étnico en la Universidad
REFERENCIAS 
Consejo Nacional de Rectores, OPES. (2015). 
Plan Nacional de la Educación Superior 
Universitaria Estatal 2016 – 2020. N°37-
2015: Costa Rica.  CONARE-OPES
Hamui-Sutton, Alicia; Varela-Ruiz, Margari-
ta. 2013. La técnica de grupos foca-
les. Investigación en Educación Mé-
dica, vol. 2, núm. 5, enero-marzo. 
Universidad Nacional Autónoma de 
México. Distrito Federal, México. Re-
cuperado en: http://www.redalyc.org/
pdf/3497/349733230009.pdf
Instituto Tecnológico de Costa Rica (2003). Mo-
delo Académico del Instituto Tecnoló-
gico de Costa Rica.  Instituto Tecnológi-
co de Costa Rica. Costa Rica
Instituto Tecnológico de Costa Rica (2011). Esta-
tuto Orgánico del Instituto Tecnológi-
co de Costa Rica. Gaceta Institucional. 
Costa Rica. Instituto Tecnológico de 
Costa Rica.
Instituto Tecnológico de Costa Rica (2016). In-
forme de Rectoría. Instituto Tecnológi-
co de Costa Rica. Costa Rica
Oficina de Equidad de Género (2015). Estudio 
de Brechas de Género en el Institu-
to Tecnológico de Costa Rica. Periodo 
2011-2014. Costa Rica. Instituto Tecno-
lógico de Costa Rica. Costa Rica
Oficina de Equidad de Género. (2018) Creación 
de un servicio institucional: la Oficina 
de Equidad de Género. 2008-2017. Cos-
ta Rica. Instituto Tecnológico de Costa 
Rica. 
Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura. 
(2009). Conferencia mundial sobre la 
educación superior: La nueva dinámica 
de la educación superior y la investiga-
ción para el cambio social y el desarro-
llo. Disponible en: http://www.unesco.
org/education/WCHE2009/comunica-
do_es.pdf

297
APARTADO G: La diversidad de género y origen étnico en la Universidad
52.1. Introducción
La integración cultural en estudiantes univer-
sitarias con raíces indígenas nos remite a re-
flexionar acerca de la diversidad cultural, la 
integración educativa y la equidad como temas 
prioritarios, pues en su proceso educativo han 
tenido que desarrollar normas y valores cultu-
rales distintos a los de sus comunidades, para 
vivir en espacios y ciudades con entornos y 
formas de convivencia distintos. Una vez que 
salen de sus comunidades es un desafío adap-
tarse al cambio de vida, en el que los valores, 
la escuela con principios educativos, la tecno-
logía y las formas de convivencia permean en 
el proceso de integración. Ellas no conocen en 
su mayoría los términos de equidad e inclu-
sión, pero anhelan ser aceptadas, respetadas 
y valoradas en ese nuevo entorno, además de 
tener oportunidades de acceso a los apoyos 
que se generan en las instituciones educativas 
y, que en muchos casos, son indispensables 
para que puedan continuar con sus estudios.  
52.2. La investigación
El trabajo es un estudio de tipo cualitativo que 
busca analizar la percepción de estudiantes 
universitarias de origen indígena, sus vivencias 
y las experiencias significativas en su proceso 
de integración cultural en el contexto univer-
sitario.
El alcance del estudio  fue exploratorio, como 
un primer acercamiento con algunas de las 
estudiantes de origen indígena, quienes par-
ticiparon en forma voluntaria, una vez identi-
ficadas. 
La categoría principal de la investigación fue: 
las experiencias formativas y culturales más 
significativas en estudiantes universitarias con 
raíces indígenas.
52.3. Objetivos: 
•	 Analizar el proceso de integración cultural 
que enfrentan las estudiantes universitarias 
con raíces indígenas.
•	 Recuperar experiencias formativas y cultura-
les de estudiantes universitarias con raíces 
indígenas.
52.4. Marco teórico
En la investigación se utilizaron diferentes re-
ferentes teóricos (Interculturalidad, Multicul-
turalidad, Identidad y la Etnopsicologia) para 
validar o contrastar los hallazgos sin que nin-
guno de ellos fuera el protagonista principal, 
dado que se hizo énfasis en la voz de los suje-
tos de la investigación, tanto en el proceso de 
análisis como en el de interpretación.
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52.5. Participantes
Los participantes fueron cuatro estudiantes del 
sexo femenino de origen indígena que hablan 
lengua indígena, que estudian la Licenciatura 
en Ciencias de la Educación de la División Aca-
démica de Educación y Artes de la Universidad 
Juárez Autónoma de Tabasco  y cuatro profe-
sores que han tenido diversas experiencias 
académicas con estudiantes de procedencia 
indígena.
Los instrumentos que se aplicaron fueron: en-
trevistas en profundidad a las estudiantes de 
origen indígena, así como bitácoras a cuatro 
profesores.
52.6. Resultados
Resultados de las estudiantes de origen 
indígena 
Los resultados obtenidos a partir del análisis 
se presentan en función a las categorías de 
análisis:
Subcategoría 1: Sentido de pertenencia con su 
comunidad.
En su totalidad, las participantes conservan el 
vínculo con su familia. Aunque afirman que no 
regresarían a vivir a su comunidad, pues las 
oportunidades de crecimiento y de desarrollo 
económico están en la ciudad. Ellas viajan a 
sus comunidades aproximadamente una vez al 
mes o una vez cada dos meses y llevan dinero 
o despensa y ropa para apoyar a sus hermanos 
principalmente. 
Entre las razones por las que no regresarían a 
su comunidad resaltan: la pobreza y la margi-
nación que se vive en sus comunidades y la 
falta de oportunidades de desarrollo personal 
y profesional.
Subcategoría 2: Sentido de pertenencia con su 
grupo de clases.
En este aspecto las estudiantes se sienten me-
dianamente integradas con sus compañeros 
de clase, aunque comentan que en el inicio de 
sus estudios no fue así, pues se sentían recha-
zadas por sus compañeras principalmente y 
eran criticadas por su vestimenta y su arreglo 
personal.
Indicaron que algunos de sus profesores, al 
inicio de su carrera, las ridiculizaban por su 
forma de expresarse y por sus tareas escritas. 
Sin embargo, con el transcurrir de los semes-
tres fueron “mejorando su aspecto personal” y 
su lenguaje para expresarse en forma oral.
Subcategoría 3: Actividades académicas extra-
curriculares. 
La participación en actividades académicas 
extracurriculares es mínima, las participantes 
afirman que no han participado en actividades 
de movilidad estudiantil, tales como Verano 
Científico, Movilidad Nacional o Internacional, 
pues han tenido que realizar pausas de baja 
temporal para dedicarse a trabajar y ahorrar 
para continuar con sus estudios, lo que ha im-
plicado que el tiempo de cursar su licenciatura 
sea entre 12 y 14 semestres, esto es el mayor 
tiempo permitido para cursar los estudios de 
licenciatura. 
Subcategoría 4: Acceso a becas y otros progra-
mas de apoyo. 
Si bien las participantes afirman haber tenido 
información sobre becas para manutención de 
estudiantes, también dicen que no pudieron 
acceder a ellas porque beneficiaban a estu-
diantes con altos promedios, y ellas por venir 
de comunidad, mantenían un promedio regu-
lar, no sobresaliente. Y no encontraron algún 
programa de beca para estudiantes indígenas.
Subcategoría 5: Dominio de la lengua española. 
En su totalidad las participantes afirman que 
dominar la lengua española ha sido su difi-
cultad más grande, pues en toda su formación 
elemental previa a la universidad, simplemen-
te se les dieron clases en español, pero no les 
dieron especial atención para desarrollar y 
dominar correctamente la lengua. Y al llegar a 
la universidad, fue básicamente lo mismo, “se 
cursan todas las asignaturas en español, pero 
no se nos enseña a hablar y escribir correcta-
mente”. 
Indicadores en el aspecto lingüístico como 
una condición de vulnerabilidad: 
Las estudiantes de origen indígena tienen pro-
blemas con: 
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1. El uso de verbos por ej. Haya “haiga”, 
2. Pronombres: usted  por “tú”, 
3. Adverbios: delante de “endelante”, 
4. Errores ortográficos: soy “indijena”, mi tata 
“papá”. 
La condición de vulnerabilidad se da a partir 
de que por estos errores recibe notas más ba-
jas o inclusive reprueban las asignaturas. 
Subcategoría 6: Formación académica: habili-
dades, competencias y conocimientos.
Las participantes han ido desarrollando las ha-
bilidades y adquiriendo el conocimiento que 
les permita desempeñarse profesionalmente, 
aunque no ha sido al 100% por muchas razo-
nes: por falta de dinero para comprar los ma-
teriales educativos, no cuentan con computa-
dora personal, a veces no realizan las tareas 
por falta de tiempo e inclusive dos de ellas, 
expresaron que su trabajo (limpiar casas) las 
agotaba. 
Resultados de los profesores. 
Los profesores coinciden en que las estudian-
tes de origen indígena son alumnas esforza-
das, con muchas limitaciones económicas y 
poca habilidad tecnológicas. Lo que limita en 
muchos casos el buen desempeño en clases. 
Afirman también que la mayoría de ellas son 
inseguras y tienden a aislarse del grupo. Expre-
san que el poco dominio que traen del espa-
ñol obstaculiza en gran medida su desempeño 
académico.
Los profesores coinciden en que es un reto 
para la universidad mejorar las condiciones y 
ampliar oportunidades para que estudiantes 
de origen indígena puedan realizar sus estu-
dios universitarios desde una mirada inclusiva, 
con programas que promuevan la equidad. Que 
los mismos docentes deben ser formados con 
esta mirada para no caer en prácticas discrimi-
natorias y brindar a las estudiantes el apoyo 
académico particularizado a sus necesidades y 
características culturales.
De este modo estamos de acuerdo en que (…) 
la educación inclusiva es un proceso orienta-
do a responder a la diversidad del alumnado, 
incrementando su participación en la cultura, 
el currículo y las comunidades de las escuelas, 
reduciendo la exclusión en y desde la educa-
ción. Está relacionada con la presencia, la par-
ticipación y los logros de aprendizaje de todos 
los alumnos, con especial énfasis en aquellos 
que, por diferentes razones, están excluidos o 
en riesgo de ser marginados (OEI; 2014 en SEP 
2014; p: 7).
La realidad que se vive en el contexto de la 
educación superior es diferente, dado que mu-
chas acciones, discursos y prácticas educativas 
de autoridades, profesores y alumnos siguen 
excluyendo y discriminando a los estudiantes 
indígenas.
52.7. Conclusiones
El reconocimiento de la diversidad, la multi-
culturalidad, el respeto a la cultura, la preser-
vación de  las lenguas, entre otros, son tareas 
pendientes en las instituciones de educación 
superior, donde siguen preexistiendo la discri-
minación, la exclusión e inclusive la violencia a 
las estudiantes de origen indígena. 
La integración cultural sigue siendo un reto 
para las estudiantes indígenas, pues a pesar 
de que, para todas las participantes, que com-
partieron aquellas experiencias exitosas, ha 
sido muy difícil para ellas lograr mantener-
se y concluir sus estudios; han sido parte del 
rezago educativo al no concluir en el tiempo 
“ideal”, su promedio de calificaciones no es so-
bresaliente y en algunos casos han caído en la 
reprobación de asignaturas. Aunque han desa-
rrollado competencias tecnológicas, se sienten 
en desventaja por no tener los recursos sufi-
cientes para adquirir equipos propios. 
Pese a todas las limitaciones y obstáculos que 
han enfrentado, son mujeres con un sentido 
de supervivencia y de superación personal que 
las hace distintas de las mujeres de sus comu-
nidades y que son ejemplo de tenacidad, per-
severancia, esfuerzo y sensibilidad para lograr 
sus metas de superación, entre las que vivir en 
la ciudad y desempeñarse profesionalmente 
es un desafío permanente. 
Para la mayoría de las mujeres indígenas, y en 
este caso para las participantes de la investi-
gación estudiar en la universidad les ha mar-
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cado la vida, les ha ofrecido un panorama de 
oportunidades, como son: terminar sus estu-
dios profesionales,  obtener un mejor trabajo 
y con ello, mejorar sus condiciones de vida. 
Pese a la influencia cultural en la que crecie-
ron, permeada por un sentido de sumisión y 
obediencia a los hombres, ellas han roto con 
paradigmas machistas, y han aprendido a bus-
car y a construir su propio destino, en el que 
tienen muy claro que para lograrlo, deben tra-
bajar en ello.
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Diferentes agendas educativas en Colom-bia, las cuales responden a demandas planteadas por organismos internaciona-
les y nacionales (CESU, 2014; OECD y The World 
Bank, 2012; OECD, 2016), han promovido la in-
ternacionalización de la educación superior en 
el país y, como parte de ello, el aprendizaje del 
inglés como lengua extranjera. Respondiendo 
a estas expectativas, y a las preocupaciones 
institucionales en cuanto al bajo nivel de len-
gua extranjera de los estudiantes y egresados, 
a finales del año 2014 la Universidad de Antio-
quia estableció una nueva política de lengua 
extranjera según la cual, todos los estudiantes 
de los diferentes programas académicos deben 
certificar competencia en inglés a un nivel B1 
según el Marco Común de Referencia Europeo, 
o aprobar cinco niveles de inglés en el nuevo 
Programa Institucional de Fortalecimiento en 
Lengua Extranjera Inglés. 
Esta decisión enmarca una serie de implicacio-
nes si tenemos en cuenta los bajos niveles de 
inglés en Colombia y los factores personales, 
sociales, culturales, lingüísticos y educativos 
que llevan a que el aprendizaje de esta lengua 
extranjera esté asociada al estrato socioeconó-
mico de los estudiantes y sus familias (Usma, 
2015). Además, conocemos las dificultades para 
aprender esta lengua extranjera en la educa-
ción superior (Quinchía et al., 2013; Usma, Quin-
chía y Rodas, 2013), sumado a las dificultades 
experimentadas por los estudiantes de las co-
munidades étnicas en el sistema de educación 
colombiano (OECD, 2016) y los diversos retos 
que afrontan al llegar a las instituciones con-
vencionales de educación superior (Arismen-
di, 2016; Castañeda, 2011; Londoño, 2017; Sierra, 
2004). Vemos entonces que este panorama po-
dría agravarse en el contexto de la nueva polí-
tica institucional de lengua extranjera cuando 
los estudiantes de los diferentes grupos étni-
cos se vean en la obligación de tomar y apro-
bar estos cursos de inglés, que históricamente 
no han respondido a sus particularidades e 
intereses en el sistema educativo colombiano. 
Todas estas tendencias nacionales e institucio-
nales enmarcadas en lógicas de internacionali-
zación y globalización, contrastan con la mirada 
humanista e incluyente que ha caracterizado a 
la Universidad de Antioquia durante décadas. 
Es así como un grupo interdisciplinario de do-
centes y estudiantes han avanzado en el dise-
ño e implementación de diferentes programas 
y proyectos encaminados a promover la per-
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manencia y la graduación de los estudiantes 
de grupos étnicos en la Universidad a partir de 
una agenda basada en la interculturalidad y el 
plurilingüismo.
Como parte de estos esfuerzos, en el año 2017, 
este grupo de trabajo realizó un perfil socio-
lingüístico de los estudiantes indígenas de la 
Universidad de Antioquia, el cual permitió la 
identificación, de manera detallada, de la ri-
queza étnica y lingüística de los estudiantes 
que cursan sus estudios de pregrado en la Ins-
titución. Es así como se encontró un total de 
3.537 estudiantes de comunidades étnicas en 
los diferentes pregrados, de ellos, 875 son in-
dígenas, 1.457 mulatos, 1.158 afrocolombianos, 
raizales y palenqueros, y 47 pertenecientes al 
pueblo rom o comunidad gitana (Usma, Ortiz y 
Gutiérrez, 2018). En el caso específico de los in-
dígenas estudiantes, en su mayoría provienen 
del sur y del norte de Colombia, de 32 Pueblos 
y hablan 22 lenguas ancestrales. Se evidenció 
además que ellos enfrentan una serie de re-
tos en sus procesos de formación, incluyen-
do dificultades en el aprendizaje del español 
y del inglés, asunto que incide directamente 
en su permanencia y graduación. Así mismo, 
se encontró que los indígenas estudiantes no 
encuentran en sus clases espacios que pro-
muevan o resalten la diversidad cultural, lin-
güística y de saberes del país. Por otro lado, se 
evidenció que los estudiantes enfrentan dife-
rentes situaciones de discriminación, tanto en 
contextos escolares como en interacciones co-
tidianas, lo cual, en muchos casos, ha llevado 
a los indígenas estudiantes a ocultar su identi-
dad o a intentar acomodarse a un espacio uni-
versitario y académico donde la diversidad lin-
güística, étnica y cultural que ellos representan 
no parece ser considerada como importante.
Atendiendo a estos hallazgos, durante el año 
2018 este mismo grupo de docentes y estu-
diantes trabajó en la implementación de un 
proyecto piloto denominado “Lenguajes para 
la Permanencia”. Con este proyecto se buscó, 
no sólo fortalecer la lengua castellana y el 
aprendizaje del inglés desde una perspectiva 
intercultural, sino contribuir a los procesos de 
permanencia y graduación de los afrocolom-
bianos e indígenas estudiantes de la Univer-
sidad de Antioquia, y propiciar espacios de 
reflexión y fortalecimiento de la identidad de 
los estudiantes. En este proyecto piloto parti-
ciparon 18 estudiantes entre afrocolombianos 
e indígenas de primeros semestres de la Uni-
versidad de Antioquia y provenientes de di-
ferentes regiones del país. Igualmente, como 
parte de esta experiencia piloto, y pionera en 
Colombia, se implementó un programa de for-
mación docente denominado “Enseñar en la 
U-diversidad: reflexiones y propuestas desde 
una mirada intercultural”, en el cual participa-
ron 15 docentes del Programa Institucional de 
Inglés y la Escuela de Idiomas. Este programa 
se llevó a cabo a través de una serie de talle-
res, desarrollados semanalmente, con una in-
tensidad de dos horas. Estos talleres buscaron 
fortalecer los procesos de permanencia de los 
estudiantes pertenecientes a grupos étnicos a 
través de la formación de los docentes en dis-
cursos y prácticas en torno a la enseñanza y el 
aprendizaje del inglés desde la interculturali-
dad y la diversidad en la educación superior. A 
partir de estos talleres, el equipo co-construyó 
con los docentes una serie de elementos pe-
dagógicos para enriquecer la clase de lengua 
extranjera desde una perspectiva intercultural 
en los cursos de inglés. 
Actualmente, y retomando estos principios pe-
dagógicos construidos, este equipo de traba-
jo se encuentra adelantando una iniciativa de 
formación de docentes en la Universidad de 
Antioquia en colaboración con el Centro de Es-
crituras y Oralidades de la Universidad de An-
tioquia. Desde este espacio, y en compañía de 
un grupo de docentes de toda la Universidad, 
se viene consolidando la “Línea de Énfasis en 
Interculturalidad y Plurilingüismo”, que bus-
ca familiarizar a los docentes con diferentes 
principios y prácticas en torno a la diversidad, 
la interculturalidad y el plurilingüismo, y con-
tribuir así a generar espacios más equitativos 
entre las distintas comunidades que habitan la 
Universidad, favoreciendo la permanencia de 
los estudiantes en el contexto de la interna-
cionalización, la promoción de las lenguas pro-
pias y extranjeras y el diálogo de saberes en la 
educación superior. Esta comunicación busca 
visibilizar estas iniciativas y dar a conocer los 
avances y retos en los diferentes estudios e in-
tervenciones. 
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54.1. Introducción
La Universidad Especializada de las Américas 
(UDELAS) es la cuarta institución oficial de edu-
cación superior de la República de Panamá, 
creada mediante Ley 40 de 18 de noviembre de 
1997. Actualmente cuenta con más de 10,000 
estudiantes y tiene presencia institucional en 
el país, a través de cinco Extensiones Universi-
tarias. En el caso de la Extensión UDELAS-Chi-
riquí, se coordinan el Programa Académico El 
Empalme y Programa Académico Chichica. Éste 
último ubicado en la Comarca Ngäbe Buglé, 
Distrito de Müna, corregimiento de Chichica.
El presente documento, es un esbozo de los 
principales resultados obtenidos de un proce-
so de investigación realizado en el Programa 
Académico de Chichica en 2019. Intenta expo-
ner el contexto donde se ubica el Programa y 
delinea la opinión de, sobre todo, los estudian-
tes respecto al proceso de enseñanza-apren-
dizaje, en cuanto a temas vinculantes al fun-
cionamiento del Programa Académico y en lo 
concerniente a la implementación de políticas 
universitarias. 
54.2. Sobre el contexto de las 
Comarcas
La República de Panamá, según el Censo de 
2010, tiene una población de 3.405.813 habitan-
tes y, de éstos, en las comarcas indígenas re-
siden 199.857 personas, las cuales representan 
el 5.9% del total de la población del país (INEC, 
2010). 
En las comarcas indígenas de la República de 
Panamá, la distribución de los hogares por ni-
vel de bienestar es muy desigual. El 84.6% de 
los hogares son pobres, mientras que el 15.4% 
no es pobre (MEF, 2011). En cuanto a las resi-
dencias ubicadas en las comarcas indígenas, 
las características predominantes de las vi-
viendas particulares ocupadas permiten te-
ner una perspectiva general de éstas. Así, por 
ejemplo, viviendas particulares ocupadas hay 
7.981 registros, de las cuales el 2.3% son ocupa-
das de forma permanente y el 97.7% de forma 
semipermanente. 
De éstas últimas se tienen las siguientes ca-
racterísticas: 6.445 poseen paredes exteriores 
de paja, penca, caña o palo;  5.069  poseen 
techo de paja o penca; 7.740 poseen piso de 
tierra; 2.841 casos tienen acueducto fuera de la 
vivienda el cual es público de la comunidad; 
3.351 casos adquieren agua proveniente de un 
pozo superficial; 4.499 viviendas no tienen ser-
vicio sanitario y el combustible para cocinar de 
mayor uso es la leña, que es empleado en 7.624 
viviendas particulares ocupadas de forma se-
mipermanente (INEC, 2012).
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54.3. Comarca Ngäbe Buglé
Según el XI Censo Nacional de Población y VII 
de Vivienda realizado en 2010, la Comarca Ngä-
be Buglé cuenta con una población de 156.747 
habitantes que equivale al 4.6% del total del 
país (3.405.813 habitantes) y la densidad de 
población por kilómetro cuadrado es de 22.6 
(INEC, 2010). Del total de habitantes de la co-
marca, el 49.2% son hombres y el 50.8% mu-
jeres.
La Comarca Ngäbe Buglé creada mediante Ley 
N° 10 de 7 de marzo de 1997, posee una super-
ficie aproximada de 6,814.2 km² y se registra-
ron en 2010, mil quinientos cincuenta y nueve 
lugares poblados (INEC, 2010). En ésta la po-
blación analfabeta de 10 y más años de edad 
representa el 30.8% (INEC, 2010). 
En cuanto a la pobreza, los resultados obteni-
dos en la Encuesta de Mercado de Trabajo 2011, 
detallan que en la Comarca Ngäbe Buglé se re-
gistra un 87.0% de hogares en pobreza y solo 
13.0% como no pobres.  Entretanto, la tasa de 
reprobación en educación primaria es de 15.9 
la cual es la más alta a nivel nacional.  Por su 
lado la tasa de deserción de educación prima-
ria en la comarca es de 2.5 y al ser compara-
da con los cálculos hechos a nivel nacional es 
superior respecto a la oficial (1.2) e inferior en 
relación con la particular (5.4).
Como señalan Inchauste y Cancho (2010) los 
niveles de pobreza vistos entre la población 
monolingüe y la bilingüe son indudables, lo 
cual ha obligado a sopesar políticas de inter-
vención. En este sentido, se rescata la referida 
a la ejecutada en 2005, en donde el Gobierno 
de Panamá impulsa el Plan Nacional de Educa-
ción Intercultural Bilingüe.
En la Comarca Ngäbe Buglé los hogares en po-
breza extrema representan el 63.7% y en po-
breza no extrema, el 23.3% (MEF, 2011). En ésta 
no hay hospitales y solo se cuenta con un 3.7% 
de centros de salud y policlínicas y; un 16.6% 
en lo concerniente a sub-centros y puestos de 
salud, respecto a la distribución porcentual de 
las instalaciones de salud en la República de 
Panamá (INEC, 2010). 
54.4. Universidad intercultural
Los pueblos originarios así como las comuni-
dades afrodescendientes, sobre todo a partir 
de 1992, ya no sólo reivindican derecho a la 
tierra, al territorio, a la cultura y lenguas, sino 
que también, al derecho por una educación 
cultural y lingüísticamente pertinente (Cortés 
y Dietz, 2016). 
En México a partir del 2004, se creó universida-
des interculturales, lo que se constituyó en un 
hito histórico por “descolonizar el sistema uni-
versitario” (Cortés y Dietz, 2016, p. 684). Se trata 
de un esfuerzo por redefinir el modelo de uni-
versidad, lo cual conlleva, la adaptación de las 
carreras a los contextos indígenas y rurales, sin 
menoscabo de excelencia académica en con-
vergencia de pertinencia cultural y lingüística.
Ésta iniciativa es sustentada a partir de la 
figura de instituciones de educación superior 
(IES), por medio de convenios suscritos 
entre el gobierno federal y ciertos gobiernos 
estatales. Se fundan así, doce universidades 
interculturales, establecidas en el seno de 
las regiones indígenas, en contextos rurales 
que, entre otros elementos descriptivos, se 
caracterizan por ser áreas con alto índice de 
marginación económica e infraestructural 
(Salmerón Castro, 2013). En éstas universidades 
suele ofrecerse programas a nivel de licenciatura 
y postgrado, en combinación de la oferta de 
cursos y diplomados de formación continua. 
El objetivo central es, lograr contribuir a la 
generación de alternativas locales y regionales 
para la juventud.
En otro contexto, específicamente en Colombia, 
la universidad es la que quizás menos ha lo-
grado flexibilizarse en función de la concreción 
de acciones pertinentes en cuanto al multi-
culturalismo del país (Caicedo Ortíz y Castillo 
Guzmán, 2008), a pesar de que la Constitución 
lo contemple. 
Esta situación ha develado una reflexión sobre 
los sujetos y la producción de conocimiento 
ante el predominio del enfoque eurocéntrico. 
En este sentido, “los sujetos étnicos son pro-
ductores de conocimiento en la medida en que 
se incorporan al mundo de la ciencia, entién-
dase al de la universidad; […] fuera de sus fron-
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teras, representan […] sujetos de un saber étni-
co sin validez […] universitario” (Caicedo Ortíz y 
Castillo Guzmán, 2008, p. 65).
Entretanto, la experiencia de los sujetos indí-
genas en el escenario universitario, por lo me-
nos en el caso de Colombia, al momento de 
ingresar éstos a un centro educativo superior, 
conlleva un sinnúmero de retos. Así, por ejem-
plo, se hayan con un choque en lo referido al 
respeto de la diversidad cultural. Por otro lado, 
los programas académicos, los contenidos de 
los diversos cursos, así como las metodologías 
didácticas de enseñanza, no son cónsonas con 
su procedencia cultural (Vasco,1992). Entonces, 
la universidad no hace modificación de los 
programas que se ofertan, acorde al contexto 
del sujeto indígena.
Aunado a lo expuesto, surgen variantes insti-
tucionales que provocan una mayor restricción 
a los sujetos indígenas por ingresar a la uni-
versidad. Uno de ellos, es la continuidad de la 
universidad debido a los constantes recortes 
presupuestarios a los que se ven sometidos 
en cada año fiscal. Esto significa que, “ante la 
reducción del financiamiento económico, la 
educación superior para los miembros de los 
grupos étnicos enfrenta el distanciamiento en-
tre el derecho y su exigibilidad” (Caicedo Ortíz 
y Castillo Guzmán, 2008, p. 87).
54.5. El Programa Académico Chichica
En las instalaciones del I.P.T. Chichica, Comar-
ca Ngäbe Buglé, a partir del segundo semestre 
2010, se da inicio al Programa Académico de 
Chichica, como una alternativa educativa im-
pulsada por la UDELAS, con base a su misión 
y visión institucional, en donde la inclusión de 
los grupos vulnerables, es un elemento básico 
de su quehacer como institución de enseñanza 
superior. 
La apertura del Programa Académico se funda-
mentó por medio de las normativas que rigen 
la educación bilingüe para las áreas comarcales 
y entre otras disposiciones legales, se destaca 
la Ley 10 de 7 de marzo de 1997, la cual en su 
Artículo 248, indica que la Educación Bilingüe 
Bicultural para los pueblos Ngäbe Buglé y Cam-
pesinos de la Comarca, se debe implementar 
en todos los niveles y áreas de la educación, 
con el objetivo de garantizar una efectiva edu-
cación y rescate de la cultura de dicho pueblo. 
Entretanto, por medio de los Decretos Ejecu-
tivos 274 de 31 de agosto de 2007 y el 687 de 
23 de diciembre de 2008, se fundamenta los 
estudios de las lenguas, tradiciones, espiritua-
lidad, cosmovisión, cultura, identidad, historia 
y costumbre de cada pueblo originario. Conse-
cuentemente, con la implementación de la Ley 
88 del 26 de noviembre de 2010, se establece 
la Educación Intercultural Bilingüe en todos los 
centros educativos de las Comarcas existentes 
en la República de Panamá.
El Programa Académico inició con la oferta de 
la Licenciatura en Educación con énfasis en 
Educación Bilingüe Intercultural y con el trans-
currir de los años, se han implementado el 
Técnico en Estimulación Temprana y Orienta-
ción Familiar, la Licenciatura en Educación Es-
pecial y la Licenciatura Docencia en Inglés, ésta 
última a partir de 2019.
Respecto al aporte social que ha realizado el 
Programa Académico hacia la comunidad, so-
bre todo en el ámbito de la educación superior, 
se destaca el egreso de 106 profesionales en 
tres promociones durante el periodo 2014-2017. 
De éstos, el 64.2% corresponde a la Licencia-
tura en Educación con énfasis en Educación 
Bilingüe Intercultural, el 10.4% a la Licencia-
tura en Estimulación Temprana y Orientación 
Familiar (E.T.O.F), el 16.9% al Técnico en E.T.O.F. 
y el 8.5% al Técnico en Educación Especial (Se-
cretaría General-Extensión Chiriquí, 2019). Para 
mayores detalles, ver gráfica 1.
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Durante el periodo 2014-2017, los egresados se-
gún sexo, corresponde al 44.3% hombres y el 
55.7% mujeres. Por año de promoción, se distri-
buye de la siguiente manera: promoción 2014-
2015, 45.7% mujer y 54.3% hombre; promoción 
2015-2016, 54.9% mujer y 45.1% hombre; promo-
ción 2016-2017, 75% mujer y 25% hombre. Final-
mente, el Programa Académico Chichica para el 
año 2019 (Primer Semestre) cuenta con un total 
de 20 docentes y 123 estudiantes matriculados.
54.6. Diseño metodológico
Diseño de investigación no experimental dado 
que no se hace intervención en la muestra y 
se caracteriza por ser de corte transversal. 
Respecto al tipo de estudio, es exploratorio y 
descriptivo. Es exploratorio porque se indaga 
sobre un tópico no estudiado a profundidad en 
la Comarca Ngäbe Buglé, lo cual generó línea 
base de información. Por su lado, es un estudio 
descriptivo porque mide de manera indepen-
diente las variables.
En cuanto a la población se consideró a es-
tudiantes matriculados que cursan la Licen-
ciatura de Educación Bilingüe Intercultural, 
Licenciatura Docencia en Ingles y Licenciatura 
en Educación Especial. También a los docentes 
que imparten cursos durante el primer semes-
tre 2019 y a egresados del Programa Académico 
de Chichica. 
Por su lado, los parámetros estadísticos de la 
fórmula empleada para calcular el tamaño de 
muestra, se establecieron como: N=123; Z= 1.96; 
p= 50%; q= 50% y E= 5%.
Respecto al tipo de muestra estadística, para 
los estudiantes matriculados se aplicó el 
muestreo estratificado proporcional. Entretan-
to, a los docentes (5 casos) se empleó el mues-
treo intencional al igual que para los gradua-
dos (1 caso). 
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En lo referido a los instrumentos, se utilizó el 
cuestionario con base al formato de escala Li-
kert con cinco alternativas de posible selección 
(Muy de acuerdo, De acuerdo, Neutral, En des-
acuerdo y Muy en desacuerdo). Se aplicó la va-
lidez de contenido para el instrumento el cual 
fue revisado por tres docentes universitarios y 
cada reactivo fue analizado a partir de 4 ras-
gos a saber: claridad, pertinencia, relevancia 
y redacción (Promedio del Coeficiente Alfa de 
Cronbach con valor de 0.8213). Por su lado, la 
confiabilidad del instrumento se logra a través 
de una prueba piloto de 10 casos y se aplicó 
análisis de varianza de los ítems y el valor del 
Coeficiente Alfa de Cronbach fue de 0.905 lo 
cual se cataloga como de magnitud muy alta 
(Ruiz Bolívar, 2007). Respecto a la operacionali-
zación de las variables, se destaca: 
Variable # 1: Proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Definición conceptual: es la comunicación dia-
logada e intencional entre el docente y el es-
tudiante, por medio de estrategias orientadas 
a provocar el aprendizaje (Contreras, 1994), en 
donde la actividad cognitiva de los discentes, 
es fortalecida en el dominio de los conoci-
mientos, las habilidades organizacionales indi-
viduales y/o colectivas e interiorización de una 
concepción científica.
Definición operacional: el proceso de enseñan-
za-aprendizaje fue medido por la opinión del 
informante respecto a: metodología didáctica 
desarrollada por el docente, organización de 
la clase, organización del docente y compren-
sión de temas, construcción del aprendizaje, 
procesos de acompañamiento, evaluación del 
proceso enseñanza-aprendizaje, aprendizaje 
socio-colaborativo, desempeño autónomo del 
estudiante, uso de la lengua materna y domi-
nio de estrategias didácticas por el docente.
Variable # 2: Programa Académico.
Definición conceptual: es una unidad acadé-
mica que depende de una estructura admi-
nistrativa más compleja pero que influye en el 
bienestar de la región, sobre todo, a partir de 
su función en el ámbito de la docencia univer-
sitaria.
Definición operacional: se midió considerando 
la opinión del informante respecto a: benefi-
cio del programa hacia la comunidad, benefi-
cio del programa en cuanto al uso de lengua 
materna, calidad de la formación, calidad de 
la infraestructura y su beneficio al proceso de 
enseñanza-aprendizaje, legado cultural en las 
ofertas académicas, beneficios culturales, ofer-
ta académica propia del contexto local, orgullo 
de pertenecer al programa, perfil de la plan-
ta docente, vinculo de las Autoridades Locales 
Tradicionales y trabajo colaborativo.
Variable # 3: Políticas universitarias
Definición conceptual: refiere al conjunto de 
estrategias y líneas de acción institucionales 
construidas como fundamento legal que bene-
ficia a miembros de la comunidad educativa en 
los factores de investigación, docencia, gestión 
y extensión universitaria.
Definición operacional: se consideró el apoyo 
a los estudiantes, programa de tutorías entre 
pares, actividades extracurriculares, labor so-
cial, políticas de investigación y estilo de vida 
saludable.
Tabla 1.  Cálculo de tamaño de muestra.
Especialidad Semestre Matrícula 2019
Muestra  
proporcional
Licenciatura Educación Bilingüe Intercultural I 23 18
Licenciatura Educación Bilingüe Intercultural III 28 21
Licenciatura Educación Bilingüe Intercultural V 26 20
Licenciatura Docencia en Inglés I 34 26
Licenciatura en Educación Especial V 12 9
TOTAL 123 94
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En términos de procedimiento, en un primer 
momento se trabajó la propuesta del proto-
colo y una vez hecha la delimitación teórica y 
operacional de las variables, se procede con 
el diseño y validación de los instrumentos por 
medio de piloteo con participantes similares 
a la muestra considerada, los cuales fueron 
excluidos de ésta. Por otro lado, se hicieron 
las pruebas de validez y confiabilidad para 
garantizar la calidad de éstos. En el segundo 
momento, se captó la información en campo. 
Aquí hubo limitante en cuanto a la cantidad 
de egresados pues se estimó en principio a 
cinco casos y sólo se logró uno. En cuanto a 
los docentes, sí se cumplió con el parámetro 
intencional de principio (5 casos). Consecuen-
temente, se aclara que el presente estudio no 
planteó hipótesis de trabajo y ello se considera 
como una limitante del proceso.
54.7. Resultados 
54.7.1. Aspectos generales 
La muestra está constituida por 54.3% de mu-
jeres y 45.7% de hombres. Respecto a la edad, 
la Media de la muestra es de 26.53, el Valor Mí-
nimo es de 18 y el Valor Máximo fue de 44 años. 
La desviación típica se calculó en 6.507
Por especialidad, la muestra se encuentra dis-
tribuida así: en la Licenciatura en Educación 
Bilingüe Intercultural, representa el 62.8%; en 
la Licenciatura Docencia en Inglés, el 27.7% y 
en la Licenciatura en Educación Especial, el 
9.6%. En cuanto a la distribución de la mues-
tra, según semestre académico que cursa el 
estudiante, los resultados son los siguientes: 
en la Licenciatura en Educación Bilingüe Inter-
cultural, el 31% compete al Primer Semestre; el 
36% corresponde al Tercer Semestre y el 34% al 
Quinto Semestre. Entretanto, en la Licenciatu-
ra Docencia en Inglés, el 100% cursa al Primer 
Semestre, mientras que en la Licenciatura en 
Educación Especial, el 100% se encuentra en el 
Quinto Semestre académico.
Respecto a si el estudiante posee algún tipo 
de discapacidad, sólo el 3.2% indicó que sí, en 
donde destaca el problema auditivo y el de vi-
sión. El 96.8% de la muestra señaló no poseer 
algún tipo de discapacidad.
Finalmente, a los estudiantes se les indagó so-
bre si tienen beneficio de beca otorgada por la 
UDELAS. En este sentido, el 24.5% indicó que sí. 
Por sexo, sólo el 8.5% hombre y el 16% mujer 
del total de la muestra, manifestó tener este 
beneficio. Entretanto, el 75.5% manifestó que 
no tiene beca otorgada por la universidad. 
54.8. Enseñanza-aprendizaje
Se indagó a los estudiantes en cuanto a sí la 
metodología didáctica desarrollada por los do-
centes permite comprender los contenidos tra-
tados en clase. El 34% indicó Muy de acuerdo; 
el 60.6%, De acuerdo; el 4.3% contestó neutral, 
mientras que el 1.1% señaló estar, en Desacuerdo. 
Entretanto, el compartir conocimiento entre 
pares es una condición esencial para fortale-
cer el proceso de enseñanza-aprendizaje. Al 
respecto y al tomar como referente la organiza-
ción de trabajo en el grupo dentro del aula de 
clase, el 48.9% señaló estar Muy de acuerdo; el 
47.9%, De acuerdo; el 2.1%, Neutral y el 1.1%, Muy 
en desacuerdo. Aquí se demuestra un aspecto 
relevante en términos de que los sujetos son 
entes con saber étnico válido. Entiéndase que 
el Programa Académico es flexible a la multi-
culturalidad, situación contraria a la expues-
ta por Caicedo Ortíz y Castillo Guzmán (2008), 
para el caso de Colombia.
Respecto a la opinión de los estudiantes en lo 
concerniente a que si la evaluación del proce-
so enseñanza-aprendizaje establecida por los 
docentes es acorde al desarrollo de las clases, 
éstos contestaron: 40.4%, Muy de acuerdo; el 
43.6%, De acuerdo; el 13.8%, Neutral y el 2.2%, 
En desacuerdo. Entretanto, las respuestas da-
das por los estudiantes según especialidad a 
la que pertenecen, determinan que la Moda 
porcentual de las afirmaciones seleccionadas, 
en términos de estar más favorable, son los 
estudiantes de la licenciatura en Educación 
Bilingüe Intercultural, los que así lo aprecian, 
seguido de los estudiantes de la Licenciatura 
en Docencia en Inglés. Es importante destacar 
que no hubo registró de respuesta que estu-
viera al extremo adverso de la afirmación (Ver 
gráfica 2). 
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En cuanto a la promoción del uso de la lengua 
materna por los estudiantes como acción de-
rivada de una indicación dada por los docen-
tes, los resultados generales determinan que: 
el 28.7%, Muy de acuerdo; el 45.7%, De acuerdo; 
el 17.0%, Neutral; el 6.4%, En desacuerdo y el 
2.1%, Muy en desacuerdo. Nótese entonces que, 
a partir de los resultados obtenidos, la expe-
riencia de los sujetos indígenas en el escena-
rio universitario, es distinto al descrito para el 
caso de Colombia, pues Vasco (1992) informa 
de la existencia de un choque en cuanto al 
respeto a la diversidad cultural; situación ésta 
que no ocurre en el Programa Académico de 
Chichica. Y entre el conjunto de razones que 
propician esta condición, está la “existencia de 
un cuerpo docente idóneo” y “una estructura 
sólida en los aspectos administrativos” (Entre-
vista a J.M., 26 de abril de 2019).
54.9 Sobre Programa Académico
El Programa Académico de Chichica comenzó 
sus funciones a principios de la primera dé-
cada del siglo XX, en la Comarca Ngäbe Buglé. 
Su contribución ha sido diversa, si se analiza 
desde diferentes aristas que van desde el ám-
bito educativo, el social y el económico, entre 
otros. En este sentido a los estudiantes se les 
interrogó si consideraban que el Programa 
Académico ha beneficiado a la comunidad. El 
64.9% indicó estar Muy de acuerdo; el 34.0%, De 
acuerdo y el 1.1%, En desacuerdo.
Con base a lo señalado, por parte de la mues-
tra intencional de docentes (5 casos) aborda-
dos en cuanto al tema de los beneficios que 
ha propiciado el Programa Académico de Chi-
chica a la comunidad, se observa una coinci-
dencia entre los resultados obtenidos con los 
estudiantes y los docentes. Y es que, éstos últi-
mos señalaron que el Programa ha impulsado 
“la preparación de los estudiantes a un nivel 
universitario” (Entrevista a M.A, 26 de abril de 
2019). Pero éste no es el único beneficio, según 
opinan los informantes. Ellos destacan que las 
carreras ofertadas favorecen el desarrollo so-
cial del pueblo Ngäbe en educación y salud. 
También se asevera que se fortalece la adqui-
sición de experiencia laboral.
Por otro lado, a los estudiantes se les indagó 
sobre si el legado cultural es considerado en 
las ofertas académicas que ofrece el Progra-
ma Académico de Chichica y éstos manifesta-
ron estar Muy de acuerdo, 28.7%; De acuerdo, 
54.3%; Neutral, 14.9% y En desacuerdo, 2.1%. En-
tonces se deduce que el Programa Académico 
es flexible y contribuye al rescate del legado 
cultural. Hecho que es distinto en la experien-
cia de México, en donde Caicedo Ortíz y Castillo 
Guzmán (2008) afirman que la universidad es 
inflexible para adecuar los programas. 
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Entretanto, a los estudiantes se les indagó so-
bre su orgullo de ser parte de la UDELAS, a tra-
vés del Programa Académico de Chichica. Se-
gún los resultados obtenidos, la moda de las 
respuestas obtenidas, recae en la opción Muy 
de acuerdo, en un 67.0%. Según especialidad 
de estudio, se observa una razón de 2 a 1, en 
cuanto a estar Muy de acuerdo entre los es-
tudiantes de la Licenciatura en Educación Bi-
lingüe Intercultural y los que se forman aca-
démicamente en la licenciatura Docencia en 
Inglés. En términos generales, el 94.6% de los 
estudiantes consideran favorable pertenecer a 
la UDELAS (Ver gráfica 3). Desde la óptica de 
un docente, ello se puede caracterizar por ob-
servar “estudiantes dispuestos, docentes cola-
boradores, se cuenta con terrenos para futuras 
construcciones, campo laboral para un gran 
porcentaje de graduados” (Entrevista a A.R., 26 
de abril de 2019).
Respecto a la infraestructura del Programa 
Académico como espacio acorde que propicia 
un ambiente de enseñanza-aprendizaje cónso-
no con el contexto de la comunidad, los estu-
diantes infieren que: Muy de acuerdo, 12.8%; De 
acuerdo, 33.0%; Neutral, 26.0%; En desacuerdo, 
20.2% y Muy en desacuerdo, el 7.4%. Ante los 
resultados obtenidos, se denota un ambien-
te relativo adverso y la raíz medular del óbice 
constituye los recortes presupuestarios. Esta 
condicionante establece un distanciamiento 
entre el derecho y la exigibilidad, como expone 
Caicedo Ortíz y Castillo Guzmán, (2008).
Por especialidad, al reagrupar las opciones 
como a favor (Muy de acuerdo y De acuerdo), 
neutral y en contra (En desacuerdo y Muy en 
desacuerdo), en los estudiantes de la Licen-
ciatura en Educación Bilingüe Intercultural, el 
29.8% está a favor y en contra, el 20.2%. En los 
estudiantes de la licenciatura Docencia en In-
glés, predomina el 12.7% a favor, mientras que 
en la licenciatura en Educación Especial, domi-
na el estar en contra, con 4.3% (Ver gráfica 4).
Ahora bien, al abordar a un egresado del Pro-
grama Académico, específicamente de la Pro-
moción 2014-2015, indica que la principal limi-
tante que experimentó como estudiante fue “el 
manejo de tecnología (TIC´s)” (Entrevista a S.A., 
abril de 2019). Esta situación sigue siendo así, 
pues aún en el área no hay servicio de energía 
eléctrica y cuando se logra acceso de internet 
por wifi privado, es muy constante su interrup-
ción. Esto constituye un reto para mejorar la 
calidad de los aprendizajes en el Programa 
Académico.
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54.10. Sobre políticas universitarias
Se les preguntó a los discentes su opinión res-
pecto a que si UDELAS tiene una política insti-
tucional definida para apoyar a los estudiantes 
de áreas comarcales, los cuales respondieron 
así: 24.5%, Muy de acuerdo; 40.0%, De acuerdo; 
26.6%, Neutral; 5.3%, En desacuerdo y 3.2%, Muy 
en desacuerdo. Por otro lado, al indagar si el 
Departamento de Vida Estudiantil promueve 
las políticas institucionales dirigidas al apoyo 
de estudiantes de áreas comarcales, éstos ma-
nifiestan en 14.9%, Muy de acuerdo; el 40.4%, De 
acuerdo; 29.8%, Neutral; 10.6%, En desacuerdo y 
4.3%, Muy en desacuerdo. Con los datos obte-
nidos, a pesar de existir elementos de margi-
nación económica y de infraestructura, aspec-
tos adversos en otros escenarios universitarios 
de la región y señalados por Salmerón Castro 
(2013); en el caso del Programa Académico Chi-
chica, no son determinantes.
En cuanto a la labor social como política de 
extensión de la UDELAS, se les indagó si con-
sideraban que se hacía su implementación en 
el Programa Académico, éstos manifestaron en 
un 29.8%, Muy de acuerdo; 55.3%, De acuerdo; 
10.6%, Neutral y En desacuerdo, el 4.3%. Otra 
política universitaria es el tema de las tutorías. 
En este sentido se les preguntó a los informan-
tes si ellos consideraban que éste programa 
era implementado adecuadamente en benefi-
cio de los estudiantes del Programa Académico 
de Chichica y sus aseveraciones fueron: 10.6%, 
Muy de acuerdo; 44.7%, De acuerdo; 31.9%, Neu-
tral; 11,7%, En desacuerdo y 1.1%, Muy en des-
acuerdo. Entretanto, sobre la promoción de 
estilo de vida saludable en los estudiantes del 
Programa Académico, los resultados develan 
que el 20.2%, Muy de acuerdo; 51.1%, De acuer-
do; 19.1%, Neutral; 7.4%, En desacuerdo y el 2.1%, 
Muy en desacuerdo.
Como se observa en las últimas temáticas abor-
dadas, en el Programa Académico de Chichica, 
la adaptación de las carreras a los contextos 
indígenas se propicia, sin menoscabo del pro-
ceso formativo que combine excelencia acadé-
mica en convergencia de pertinencia cultural y 
lingüística. Ello significa que se ha producido 
una descolonización en el sistema educativo 
(Cortés y Dietz, 2016) propiciado por la UDELAS.
54.11. A manera de conclusión
El Programa Académico Chichica sí ha significa-
do un beneficio para la comunidad en términos 
generales. Así lo perciben los discentes pues-
to que el 64.9% indicó estar Muy de acuerdo; 
el 34.0%, De acuerdo y el 1.1%, En desacuerdo. 
Entre estos beneficios está el formar a miem-
bros de la comunidad en las especialidades de 
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Educación Bilingüe Intercultural, en E.T.O.F., en 
Educación Especial y en Docencia en Inglés.
La universidad a través de sus políticas institu-
cionales, reglamentadas en distintos Acuerdos 
Académicos, proyecta su implementación a ni-
vel nacional, no obstante, en casos como el de 
las tutorías entre pares estudiantes, es relativo 
su éxito; los resultados obtenidos indican que 
el 10.6%, Muy de acuerdo; 44.7%, De acuerdo; 
31.9%, Neutral; 11,7%, En desacuerdo y 1.1%, Muy 
en desacuerdo. Si se aglutina los tres últimos 
resultados, éstos equivalen un 44.7% y se pue-
de interpretar como una alerta indirectamente 
señalada por los informantes. Ahora bien, en 
el caso particular del Programa Académico de 
Chichica, es constatado la consideración de la 
lengua materna en las propuestas académicas 
ofertadas y ello indirectamente, es muestra de 
un sistema universitario descolonizado, como 
lo expone Cortés y Dietz (2016).
El caso del Programa Académico Chichica, es 
un ejemplo positivo sobre la flexibilidad que 
debe tener el currículo. A los estudiantes se 
les indagó sobre si el legado cultural es con-
siderado en las ofertas académicas que ofre-
ce el Programa Académico de Chichica y éstos 
manifestaron estar Muy de acuerdo, 28.7%; De 
acuerdo, 54.3%; Neutral, 14.9% y En desacuerdo, 
2.1%. Éstos resultados son positivos y permiten 
señalar que la experiencia del Programa Aca-
démico de Chichica, es diferente a la descrita 
por Vasco (1992), para el proceso de Colombia, 
en la que los resultados de la investigación 
develan inconsistencia en términos de proce-
so de enseñanza y metodología didáctica, por 
ejemplo. Otro elemento destacable es que se 
ha intentado que los profesionales sean del 
área y ello favorece la interacción en espacios 
académicos para el uso de la lengua materna. 
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55.1. Introducción
La violencia de género es cualquier acción u 
omisión contra un integrante de la comunidad 
universitaria, derivada de su condición de gé-
nero, orientación y/o preferencia sexual y que 
resulta en daño o sufrimiento psicológico, fí-
sico, patrimonial, sexual o la muerte y que se 
cometa en instalaciones universitarias (Chávez 
y Rodríguez, 2013).  Son pocos los estudios a ni-
vel universitario de este tema. Por ello se prio-
rizan los más actuales y los más conspicuos de 
la bibliografía consultada. 
El objetivo de la investigación es identificar 
qué percepción y conocimientos  tienen los 
estudiantes de la UDELAS sede Panamá, sobre 
la violencia de género, explorar el tipo de con-
secuencias sociales y psicológicas en los ca-
sos identificados y se solicitó a los estudiantes 
ideas institucionales para abordar este flagelo 
en la UDELAS. ¿Cuál es la  percepción y conoci-
miento que tienen los estudiantes  de UDELAS, 
sede central, sobre la violencia de género?
Esta investigación es importante porque iden-
tifica el conocimiento que tienen los estu-
diantes acerca del maltrato a las mujeres, qué 
información han recibido al respecto, qué ex-
periencias han vivido sobre el maltrato, de ahí, 
que se pueda atender en términos generales 
a nuestra población estudiantil sobre cómo 
aprender a desarrollar y enfrentar estas situa-
ciones.
A este respecto la UDELAS constituye formal-
mente la Comisión de género en la institución 
en el año 2014 con capítulos correspondientes 
en cada extensión universitaria. El servicio de 
trabajo social atiende los casos de violencia 
a nivel social, sin embargo, no existe registro 
de atenciones o denuncias, ni programas de 
atención a la violencia de género para los es-
tudiantes.  
55.2. Marco metodológico
Esta investigación se enmarca dentro de un 
diseño no experimental y tipo de estudio des-
criptivo, debido a que sólo se registrarán los 
niveles de conocimiento y la percepción que 
tienen los estudiantes acerca de la violencia 
de género en la UDELAS. Además, se pretende 
obtener información de los sujetos debida-
mente matriculados en la Universidad acerca 
de la percepción que tienen sobre el hecho de 
la violencia de género.  La población que parti-
cipará en el estudio son al menos 325  alumnos 
de una muestra  probabilística estratificada de 
las cuatro facultades de la sede de una pobla-
ción de 4.303 estudiantes de la UDELAS. 
La variable conceptual es la percepción que 
consiste en el reconocimiento, interpretación y 
significación para la elaboración de juicios en 
torno a las sensaciones obtenidas del ambien-
te físico y social, entre los que se encuentran 
el aprendizaje, la memoria y la simbolización 
(VARGAS MELGAREJO, 1994, p.48).
CAPÍTULO 55:
PERCEPCIÓN Y CONOCIMIENTO SOBRE LA VIOLENCIA 
DE GÉNERO QUE TIENEN LOS ESTUDIANTES DE LA SEDE 
DE UDELAS.
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Las variables que se midieron son el conoci-
miento: Fidias Arias (2004), define el cono-
cimiento como un “proceso en el cual se re-
lacionan el sujeto que conoce, que percibe 
mediante sus sentidos, y el objeto conocido 
y percibido”;la agresión física “Contra ella es 
causante de lesiones como moretones y dolo-
res y roturas de huesos; como resultado de lo 
cual demandan servicios de atención de la sa-
lud  en mayor medida que las otras mujeres” 
(Matos y Cordano,  2006) y la violencia psicoló-
gica “Cuando alguien hace algo que perjudica 
a otros psicológicamente, mentalmente, mo-
ralmente o emocionalmente, ejerce violencia 
psicológica”. O sea, cuando se perjudica la uni-
dad, coherencia, o equilibrio interno del otro 
(Rossetti, 2010).
Los instrumentos y las técnicas de medición 
que se utilizaron fueron: una escala tipo Likert, 
un cuestionario para una muestra de 325 estu-
diantes, grupos focales, entrevista a docentes 
y estudiantes en cada facultad para medir la 
percepción sobre la violencia de género en la 
universidad.  
Se analizó documentos relacionados con la 
percepción de la violencia de género en la uni-
versidad a nivel nacional, regional e interna-
cional. Se buscó información estadística de la 
problemática en estudio. Se elaboró y aplicó 
una encuesta a 325 estudiantes, se realizaron 
dos talleres con grupos focales de estudian-
tes y con docentes de la UDELAS. Se elaboraron 
dos  folletos  para publicidad sobre informa-
ción para prevenir la violencia de género. Se 
utilizaron matrices de análisis que permitieron 
la comparación y descripción de los resultados 
en tablas y gráficas.
55.3. Resultados
El primer objetivo de nuestra investigación es 
identificar el nivel de conocimiento y descono-
cimiento que tienen los jóvenes estudiantes 
de la UDELAS, acerca de la violencia de género. 
Se pudo constatar, que la población objeto de 
estudio dieron una distribución porcentual con 
una mayoría de mujeres (75%) y una minoría 
de hombres con un 25%, indicativo la composi-
ción estudiantil con mayor participación de las 
mujeres estudiando en la UDELAS.  
La edad promedio de las personas encuesta-
das fue de 21 años, indicativa de una población 
joven y que se ajusta al objetivo de la encuesta 
de percepción y conocimiento que tienen los 
estudiantes sobre la violencia género.
El 58 % de las personas encuestadas aceptó 
decir no tener pareja, en cambio el 38% o un 
tercio de la población objeto de estudio si dijo 
tener pareja.  El tener o no tener pareja puede 
influir en las respuestas de opinión por la fal-
ta de experiencias en materia de violencia de 
género. 
Fuente: Encuesta de género aplicada a estudiantes de UDELAS Sede Panamá, en el año 2017
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Fuente: Encuesta de género aplicada a estudiantes de UDELAS Sede Panamá, en el año 2017
Estos resultados indican que el conocimiento 
de la violencia de género no es total por parte 
de las personas encuestadas, es decir, que una 
mayoría si considera que conoce del tema, y 
principalmente las mujeres en relación con lo 
que dijeron los hombres al respecto. 
El segundo objetivo de la investigación per-
cepción y conocimiento es describir la percep-
ción que tienen los estudiantes en cuanto a la 
violencia de género en la universidad.
Fuente: Encuesta de género aplicada a estudiantes de UDELAS Sede Panamá, en el año 2017
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Los participantes en la encuesta reconocen la violencia de género extrema, en cualquiera de las dos 
direcciones, de hombres a mujeres o de mujeres a hombres.
Fuente: Encuesta de género aplicada a estudiantes de UDELAS Sede Panamá, en el año 2018
En estas respuestas a pesar de un alto porcentaje de las respuestas de mujeres y hombres fue que 
el  uso de lenguaje ofensivo es abuso psicológico,  también se dieron respuestas de ambos sexos 
no estar de acuerdo con esta aseveración.  No debería haber ni una respuesta de negación de este 
hecho violento, resulta preocupante estas mínimas respuestas.
Fuente: Encuesta de género aplicada a estudiantes de UDELAS Sede Panamá, en el año 2017
Como se puede ver el debate de que los piropos sexuales en ambas direcciones, son o no son for-
mas de acoso sexual, se confirma con las 84 mujeres y los 40 hombres que respondieron dejando la 
duda y negándola como un acoso sexual.  Estarían considerando este hecho como normal y natural 
entre hombres y mujeres.
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Fuente: Encuesta de género aplicada a estudiantes de UDELAS Sede Panamá, en el año 2017
Esta acción claramente es un abuso sexual en 
cualquiera de las dos direcciones y más aún 
sin el consentimiento de la persona.  La abru-
madora mayoría de mujeres (230) y hombres 
(69) lo aprobaron como abuso sexual, pero 
también hubo quienes respondieron que no 
estaban de acuerdo y más o menos dudando 
de la aseveración (mujeres 11 y hombres 5).  Es 
preocupante que a estas edades se expresen 
de esta forma aún en pocas cantidades, cuan-
do deberían ser cero respuestas de este nivel.
Sexo
TABLA Nº1.   LA VIOLENCIA DE GÉNERO ES UN PROBLEMA DEL ESTADO Total
No sabe 
/ No 
responde
Totalmente 
de acuerdo
De 
acuerdo
Más o 
menos
Poco de 
acuerdo
Nada de 
acuerdo
No sabe / No 
responde
0 0 1 1 2 1 1 6
14 46 33 66 35 50 244Mujer
Hombre 1 17 8 17 12 20 75
Total 15 64 42 85 48 71 325
Fuente: Encuesta de género aplicada a estudiantes de UDELAS Sede de Panamá, en el año 2017
La mayoría de los estudiantes que se entre-
vistaron son del sexo femenino y se evidencia 
que el Estado Panameño tiene un alto nivel de 
responsabilidad de diseñar políticas públicas 
para afrontar el problema de la violencia con-
tra las mujeres, especialmente las jóvenes.
El tercer objetivo de la investigación percep-
ción es identificar los diferentes programas y 
modalidades de capacitación recibida por los 
jóvenes estudiantes acerca de la violencia de 
género. Los estudiantes, una población joven 
en su mayoría de 21 años, solicitan capacita-
ciones sobre la violencia de género (Talleres, 
foros, charlas, debates y Programas educati-
vos). Programas de atención de parejas y fami-
lias, para atender a los estudiantes víctimas de 
la violencia de género. 
Actualmente la UDELAS,  no cuenta con un cen-
tro de atención a estudiantes que demuestran 
que están viviendo momentos y situaciones de 
maltrato. 
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•	 El cuarto objetivo de la investigación es para 
solicitar a los estudiantes ideas institucio-
nales para abordar este flagelo en la UDE-
LAS.   ¿Qué considera usted que pueda hacer 
la UDELAS para la atención de la violencia 
de género?
Los estudiantes señalan que la institución 
universitaria,  puede realizar campañas y fe-
rias educativas para  prevenir este flagelo de 
la violencia y ofrecer  ayuda psicológica con 
terapias para que los estudiantes levanten su 
autoestima ya que la violencia de género surge 
por la baja autoestima. Implementar proyectos 
que promueven igualdad de género y ofrecer 
orientación para iniciar un  proceso legal co-
rrespondiente a la violencia de género.
Estas sugerencias de los estudiantes indican la 
necesidad de desarrollar programas de capaci-
tación e información de la Violencia de Género, 
dirigido a estudiantes, docentes y administrati-
vos, y público en general que UDELAS tenga en 
su órbitas de influencia.
No obstante, presentamos el perfil de una 
propuesta de Capacitación y sensibilización en 
enfoque de género para sensibilizar a la comu-
nidad académica de la universidad, el progra-
ma está dirigido a toda la población estudian-
til, docente y administrativa de la Universidad 
especializada de las Américas.  La responsabi-
lidad será transferida a la Comisión de Género 
y será dictada por Facultades y por Direcciones 
y jefaturas, tendrá una cobertura a nivel nacional. 
55.4. Conclusiones
1. Existe un manifiesto conocimiento del 
problema de la violencia de género en la 
mayoría de los estudiantes de la UDELAS, 
un alto nivel de conciencia del peligro de 
la presencia de una situación de violencia 
en el género femenino.
2. Con respecto al nivel de conocimiento y 
desconocimiento que tienen los jóvenes 
estudiantes se evidencia poca claridad 
sobre los temas de violencia, por ejem-
plo, el 74% de las mujeres consideran que 
golpear a otra persona, es un abuso físico 
mientras que solo un 24% de jóvenes del 
sexo masculino considera que pegarle a 
otra persona es un abuso físico, esta si-
tuación demuestra que existen dos enfo-
ques sobre la violencia en jóvenes de am-
bos sexos.
3. Se evidencia que el 99% de jóvenes del 
sexo femenino considera que un piropo 
sexual es un acoso sexual, mientras que 
solo un 19% considera que sí es un abuso 
sexual, esto significa que 8 de cada 10 jó-
venes del sexo masculino no considera los 
piropos sexuales como un abuso sexual. 
Existen dos puntos vista antagónico por 
parte de los jóvenes de sexo diferente.
4. Se evidencia la ausencia de políticas pú-
blicas por parte del Estado, solo se obser-
van intervenciones después del maltrato 
cuando ya es muy tarde, no existen políti-
cas preventivas de la violencia de género. 
Solo las políticas de fortalecimiento de las 
familias sólidas íntegras pueden permitir y 
reducir el problema del círculo vicioso de 
la violencia al género femenino, la educa-
ción integral de calidad que le permita to-
mar un alto nivel de conciencia a los niños 
y jóvenes sobre la importancia de la tole-
rancia desde la niñez hasta el noviazgo de 
los jóvenes.
5. La Universidad Especializada de la Améri-
cas, no cuenta con un centro de atención 
para estudiantes que están viviendo mo-
mentos y situaciones de maltrato. 
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56.1. Antecedentes
La orientación profesional en general se en-
frenta a un cambio de paradigma. En el siglo 
XX, el enfoque se centró principalmente en 
ayudar a las personas a encontrar un empleo 
remunerado, lo que, si se hace correctamen-
te, podría llevar a una relación laboral de por 
vida. De acuerdo con esta percepción, el enfo-
que de asesoramiento adoptado se basa en el 
supuesto de que las características relaciona-
das con el trabajo son estables durante toda 
la vida. Uno de los resultados fue la aparición 
de pruebas psicológicas y la comparación de 
los perfiles de los solicitantes de empleo con 
las ofertas de empleo. Según Arthur, Inkson & 
Pringle (1999), faltan dos elementos esenciales 
en este proceso: primero, el significado subje-
tivo de la vida y el trabajo, y en segundo lugar, 
una interacción dinámica entre los episodios 
de la propia carrera. (Arthur, Ink-son & Pringle, 
1999). Sampson et al. (2014) analizaron los te-
mas más relevantes en la teoría del desarrollo 
profesional en un análisis de contenido com-
pleto de los artículos. Los 20 temas principales 
se muestran en la tabla 1 a continuación. 
CAPÍTULO 56:
IDENTIFICANDO Y APOYANDO LAS ASPIRACIONES, 
INTERESES Y BRILLANTEZ DE LA MUJER JOVEN EN 
UNIVERSIDADES INDIAS
Rupert Beinhauer 
Ligia Franco Pasqualin
FH JOANNEUM. Institute of International Mangement (Austria) 
Tabla 1. Los 20 temas principales en la teoría del desarrollo profesional.
No. Tema n No. Tema n
1 Carrera autoeficacia. 35 11 Adaptabilidad profesional 18
2 Teoría de la carrera cog-nitiva social. 35 12
Toma de decisiones de 
carrera 18
3 Desarrollo de carrera 26 13 Bienestar 18
4 Influencia familiar 25 14 Calidad de evaluación 17
5 Ocupaciones STEM 25 15 Estrés laboral / agotamiento 17
6 Diversidad /multicultural 22 16 Teoria riasec 17
7 Género 22 17 Satisfacción / satisfacción con la vida 17
8 Intereses 20 18 Apoyo social 17
9 Teoria del diseño de vida 19 19 Clase social / SES 16
10 Personalidad 19 20 Employability 15
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En el siglo XXI se definió una nueva relación 
social entre la fuerza de trabajo y el empleador. 
Esto requiere habilidades y competencias, tan-
to para quienes buscan empleo como para sus 
asesores, que son sustancialmente diferentes 
de los del contexto del siglo XX. (Savickas et al, 
2009, p.240). Estas tendencias requieren un ma-
yor grado de flexibilidad para poder enfrentar 
los desafíos del entorno empresarial moderno 
y asesorar a los clientes de manera adecuada. 
(Abcouwer, Smit y Takács, 2016).
Esto lleva a la necesidad del proceso de aseso-
ramiento, siguiendo Savickas et al. (2009) po-
demos afirmar lo siguiente:
“Más bien, deberíamos prever “trayectorias 
de vida” en las cuales los individuos diseñan 
y construyen progresivamente sus propios ca-
minos. Vidas propias, incluyendo sus carreras 
laborales. No solo los adolescentes quieren 
enfrentarse a la gran pregunta: ¿Qué voy a ha-
cer mi vida? Estos problemas se discuten en 
una serie de transiciones en sus vidas ocasio-
nadas por cambios en la salud, el empleo y las 
relaciones íntimas “(Savickas et al., 2009, p.241)
¿Qué factores influyentes deben considerarse 
para un proceso de asesoramiento 
profesional moderno y exitoso? (1) intrínseco 
(interés, satisfacción laboral), (2) extrínseco 
(disponibilidad, pago) y (3) interpersonal 
(influencia de la red social). Con respecto a 
la dimensión interpersonal, según Agarwala 
(2008), especialmente la influencia de 
los padres, pero también de los amigos y 
compañeros de estudios sobre las opciones 
de carrera se debe considerar para el contexto 
de la India. Siguiendo a Gati, Krausz y Osipow 
(1996), las siguientes dificultades de decisión 
de carrera pueden ubicarse en tres categorías 
principales: (1) Falta de preparación (debido 
a falta de motivación, indecisión o mitos 
disfuncionales), (2) falta de información 
(acerca de pasos, yo mismo, ocupaciones o 
formas de obtener información, y (3) información 
inconsistente (debido a información no confiable, 
conflictos internos o externos).
Para abordar estas dificultades de decisión, 
Savickas et al. (2009) proponen cinco recomen-
daciones para el asesoramiento sobre el estilo 
de vida, que deben considerarse como el dise-
ño de métodos modernos de asesoramiento. 
(1) De los rasgos y estados al contexto: la ase-
soría debe basarse en las historias de vida rea-
les de los clientes en lugar de las llamadas (2) 
De la prescripción al proceso. Los consejeros 
deben enfocarse en estrategias para la super-
vivencia, en lugar de agregar información; (3) 
De la causalidad lineal a la dinámica no lineal. 
Amplíe la perspectiva de un simple consejo a 
una experiencia en co-construcción de un di-
seño de vida más holístico; (4) De los hechos 
científicos a las realidades narrativas. En lugar 
de confiar en las normas grupales y los térmi-
nos abstractos, los consejeros deben participar 
en actividades y en la creación de significado 
que les permita desarrollar una nueva visión 
de sí mismos; (5) De la descripción al modela-
do. En lugar de centrarse en una única variable 
de resultados en modelos estables evaluables, 
debe desarrollarse y probarse.
Además del cambio requerido de acuerdo con 
el cambio de paradigma descrito anterior-
mente, es necesario considerar los aspectos 
específicos de la orientación profesional para 
mujeres. Los valores y las relaciones familiares 
pueden afectar las opciones de carrera de las 
mujeres. Las mujeres pueden decidir dejar sus 
carreras por sus hijos. Las mujeres que brindan 
atención informal a los miembros de la familia 
de edad también pueden verse obligadas a en-
contrar un trabajo que les permita una mayor 
flexibilidad. (Ronzio, 2012). 
Actualmente, la teoría de la carrera y los mo-
delos se aplican más de cerca al patrón vivo 
de los hombres blancos. Pringle y McCulloch 
(2009) han formulado un modelo que propor-
ciona un enfoque holístico para la orientación 
profesional. Proponen cuatro facetas del de-
sarrollo: explorar, enfocar, equilibrar y revivir, 
todos los cuales están abiertos a influencias 
internas y externas. El movimiento entre estas 
facetas no es lineal ni inevitable, sino que es 
el resultado de elecciones individuales. Por lo 
tanto, la influencia del sexismo y el racismo 
(Pringle y Mallon, 2003) en las carreras de las 
mujeres es silenciosa y debe tenerse en cuen-
ta, proporcionando actividades de empode-
ramiento de las mujeres, mentores y/o redes 
como contrapeso.
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Para abordar estos problemas en universida-
des seleccionadas de la India, se creó el pro-
yecto Rainbow: Realización de aspiraciones, 
intereses y brillantez de las mujeres jóvenes. 
Respaldado por actividades de investigación 
y capacitación anteriores, el proyecto prevé 
la implementación de Centros RAINBOW en 
las estructuras existentes de las universida-
des asociadas de la India. Se espera que estos 
centros sirvan como centros de orientación y 
orientación profesional para mujeres jóvenes, 
con la intención de introducir una intervención 
tanto transaccional como transformadora a ni-
vel sociocultural, político y económico.
Los objetivos del proyecto son: (1) Examinar la 
influencia de la carrera percibida y el apoyo; (2) 
Diseñar e implementar los marcos aplicables 
que intervienen y asesoran a las mujeres jóve-
nes de ambos entornos; (3) Instalar las capaci-
dades (Centro RAINBOW) en las universidades 
indias para asesorar a las mujeres jóvenes en 
el marco diseñado, (4) Desarrollar material y 
programas de capacitación para asociaciones 
en la sección no privilegiada de la sociedad; 
(5) Identificar y crear las mejores prácticas en 
los modelos de las instituciones de educación 
superior de la UE para el desarrollo de capa-
cidades de las mujeres jóvenes dentro y fuera 
del sistema universitario.
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57.1. Introducción 
En la actualidad la calidad y la equidad edu-
cativas son temas que han adquirido especial 
relevancia en nuestro Sistema Educativo Na-
cional, lo cual implica la creación de políticas 
educativas encaminadas hacia la mejora del 
proceso de enseñanza–aprendizaje, así como a 
lograr una formación de excelencia en los edu-
candos.
Una educación de calidad debe ofrecer los 
recursos y apoyos para que todos los estu-
diantes, de acuerdo a las capacidades que po-
seen, alcancen al máximo sus potencialidades 
y aprendizaje posibles. Esto significa poner a 
su disposición los conocimientos, recursos y 
condiciones que desarrollen sus competen-
cias necesarias para ejercer su ciudadanía, in-
corporarse adecuadamente a la sociedad del 
conocimiento, el acceso a un empleo digno y 
bien remunerado, así como también a ejercer 
su libre albedrío. Podemos ver que la calidad y 
la equidad están estrechamente relacionadas, 
toda vez que la equidad en un aspecto funda-
mental para alcanzar la calidad de la educa-
ción.
En este sentido, la equidad es sensible a las 
divergencias de los seres humanos por lo que, 
para asegurar la igualdad de oportunidades, es 
necesario apoyar con mayores recursos a los 
grupos más vulnerables, ya que una educa-
ción centrada en las necesidades de cada uno 
asegurará que todas las personas tengan las 
mismas oportunidades de hacer efectivos sus 
derechos y alcanzar los fines de la educación 
en condiciones de igualdad.
En el presente trabajo presentamos la percep-
ción de los profesores de la Facultad de Psi-
cología de la Universidad Veracruzana Campus 
Poza Rica en torno a los conceptos de equidad, 
igualdad y calidad educativas.
57.2. Teoría
Una de las mayores preocupaciones de las 
instituciones de educación superior (IES) es el 
manejo de la equidad como difusora de la ca-
lidad educativa, por lo que continuamente se 
realizan análisis para diagnosticar las políticas, 
acciones y necesidades de las instituciones en 
este tema. A continuación, describiremos bre-
vemente la realidad que vive la máxima casa 
de estudios del Estado de Veracruz.
La Universidad Veracruzana (UV) opera en cin-
co campus distribuidos a lo largo del Estado de 
Veracruz: Xalapa, Veracruz, Coatzacoalcos-Mi-
natitlán, Córdoba-Orizaba y Poza Rica–Tuxpan. 
Se encuentra ubicada como la universidad pú-
blica de provincia con mayor diversificación en 
su oferta educativa.
CAPÍTULO 57:
LOS PROFESORES DE LA FACULTAD DE PSICOLOGÍA Y 
SU PERCEPCIÓN SOBRE LA EQUIDAD
Regina Dajer Torres 
Lilia Esther Guerrero Rodríguez 
Adoración Barrales Villegas 
Isnarda Cruz Casanova
Universidad Veracruzana. Gestión y Evaluación Educativa Transdisciplinaria (México)
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La UV incluye en su misión y visión la meta de 
ejercer como una institución pública autóno-
ma, cuyas funciones sustantivas son la docen-
cia, investigación, difusión de la cultura y ex-
tensión de los servicios universitarios, mismas 
que deben cumplirse con calidad, pertinencia, 
equidad, ética y en vinculación permanente 
con los diferentes sectores sociales que gene-
ren y distribuyan conocimientos para el desa-
rrollo equitativo y sostenible. (Ladrón de Gue-
vara 2017).
Por último, cabe destacar que la teoría que da 
sustento a la investigación es la educación para 
la libertad, revisada por Silva (1976), donde di-
ferentes figuras latinoamericanas son precur-
soras, tales como Paulo Freire, Lázaro Cárdenas, 
entre otros. Es en esta teoría en la que se reco-
noce que existen desigualdades educativas en 
los contextos institucionales que necesitan ser 
replanteados urgentemente con cambios revo-
lucionarios en las prácticas educativas.
57.3. Metodología
La Universidad Veracruzana es una institución 
que no solamente se preocupa, sino que ade-
más se ocupa de atender por igual a la pobla-
ción que aloja, sin embargo, surge aquí la inte-
rrogante, ¿las políticas institucionales atienden 
de forma equitativa a toda su matrícula?, ¿res-
ponden estas políticas a las necesidades del 
contexto y a las políticas internacionales y na-
cionales?
Con la intención de responder a estas inte-
rrogantes y para la elaboración de un informe 
institucional en lo referente a la atención de la 
equidad, así como para crear las condiciones 
adecuadas para la regulación, el cuidado y la 
procuración de la equidad y calidad en la edu-
cación, la UV es invitada a trabajar colaborati-
vamente con el Observatorio Regional para la 
Calidad de la Equidad en la Educación Superior 
(ORACLE) en la Región Poza Rica–Tuxpan, para 
lo cual se aplicó un instrumento a diferentes 
estamentos que conforman la comunicad uni-
versitaria.
Dicho instrumento abarcó preguntas en tres 
categorías: pertinencia de las políticas institu-
cionales, detección de necesidades y proble-
máticas y opiniones de los entrevistados con 
referencia a la operatividad de la normativa, 
estrategias implementadas, promoción de la 
equidad en la institución, así como del desa-
rrollo de la cultura de la calidad educativa.
Los resultados obtenidos de este instrumento 
nos mostraron cuál es la percepción que tie-
nen los profesores acerca de la importancia de 
la equidad para promover la igualdad y como 
un indicador de la calidad de la educación.
57.4. Resultados
De acuerdo a Vera (2005) es falsa la separa-
ción entre métodos cuantitativos y cualitativos 
como formas distintas de construir conoci-
miento, resulta imposible que en un proceso 
de este tipo un investigador pueda recurrir a 
una forma sin utilizar la otra.
El foco de la investigación cualitativa está 
puesto en la percepción y experiencias de los 
participantes y en la forma en la cual ellos 
construyen el sentido sobre sus vidas (Locke 
et. al., 1987; Merriam, 1988). El intento no es en-
tender una, sino múltiples realidades (Lincoln 
y Guba, 1985).
La Facultad de Psicología cuenta con una plan-
tilla de 24 profesores, para fines de esta inves-
tigación se entrevistaron 8 profesores lo que 
representa el 30 % del total de la población, 
por tanto, podemos afirmar que existe confia-
bilidad en los resultados presentados. A conti-
nuación, enunciamos algunos de los más sig-
nificativos:
•	 Con respecto al nivel de importancia que 
tiene para los profesores que se promuevan 
políticas de equidad en los programas ins-
titucionales de la UV, el 100 % de los entre-
vistados expresó que es muy importante, ya 
que de ello depende que la educación que 
se imparte sea considerada de calidad.
•	 En lo referente al manejo de la equidad ins-
titucional con respecto a la calidad de la 
educación que se imparte en la UV, la ma-
yoría de los entrevistados consideraron que 
es muy importante, sin embargo, hubo un 
profesor que respondió que no es impor-
tante, esto preocupa si cómo hemos venido 
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diciendo en este escrito, la equidad es un 
indicativo de la calidad de la educación que 
ofrecen las IES.
•	 En lo que respecta al ámbito de su compe-
tencia en el que aplican los profesores la 
equidad, las respuestas fueron diversas y 
denotaron confusión en torno a la percep-
ción de los conceptos de equidad e igual-
dad, es decir, los ven como sinónimos o tie-
nen una percepción de la igualdad sólo en 
lo referente al género.
•	 Asimismo, expresaron haber observado que 
la aplicación de la equidad y la igualdad en 
las acciones que promueven en su facultad, 
se realizan de manera parcializada.
•	 En lo que se refiere al conocimiento de la 
política institucional y la normativa en ma-
teria de equidad, la mayoría de los docen-
tes dijeron conocerla, pero al cuestionarles 
cuál, no pudieron mencionar algún artículo 
en particular.
•	 Por último, el total de los profesores entre-
vistados manifestaron su interés y compro-
miso por participar en actividades relacio-
nadas con estas temáticas.
57.5. Conclusiones
Es importante mencionar que las opiniones 
expuestas en este trabajo fueron emitidas con 
base en los resultados obtenidos del diagnós-
tico aplicado a los profesores de la Facultad de 
Psicología de la Universidad Veracruzana en la 
Región Poza Rica Tuxpan, por lo cual cuentan 
con un soporte científico así como teórico. Al 
respecto podemos afirmar que la política que 
se está llevando al interior de la institución 
desde la visión de los docentes no es del todo 
equitativa, toda vez que aún se observan pro-
cesos así como informaciones distorsionadas 
de lo que podría ser un trato justo e igualitario.
En este sentido los profesores debemos te-
ner presente que mejorar la calidad educati-
va depende de entender que es necesaria la 
participación decidida y entusiasta de todos 
los actores educativos que en ella intervienen 
como son: estudiantes, profesores, directivos y 
sociedad.
57.6. Recomendaciones
En su afán por explicar los fenómenos existen-
tes alrededor, el hombre ha buscado solucio-
nes que resuelvan las problemáticas que obs-
taculizan su pleno desarrollo, a continuación 
presentamos algunas recomendaciones para 
mejorar la equidad y la calidad al interior de la 
institución, logrando con ello elevar la calidad 
educativa.
•	 Exhortar a la comunidad universitaria para 
que consulten la normativa institucional en 
materia de equidad y calidad.
•	 Fortalecer la dinámica institucional en el 
manejo de la equidad y calidad.
•	 Difundir el principio de equidad a través 
de conferencias centradas en analizar las 
diferencias entre el principio de equidad, 
equidad de género, e igualdad, esto con el 
fin de ayudar a los profesores a ampliar su 
percepción.
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58.1. Introducción
Esta comunicación presenta los resultados pri-
marios de un relevamiento de datos sobre ac-
ceso, permanencia y egreso de estudiantes en 
el Instituto de Educación de la Universidad ORT 
Uruguay, realizado en el marco del Proyecto 
ORACLE. Dicho relevamiento tiene por objetivo 
analizar el grado de conocimiento y la valora-
ción que los diversos colectivos que integran 
la comunidad académica tienen acerca del ac-
ceso, permanencia y egreso de los estudiantes 
en las propuestas de posgrado del Instituto 
de Educación (IE). En ese marco la pregunta 
problema es: ¿Qué ideas tienen estudiantes, 
graduados y docentes del IE de la Universidad 
ORT Uruguay, respecto a las estrategias que se 
implementan para favorecer el ingreso perma-
nencia y egresos de los posgrados? 
Se toman como antecedentes empíricos, las 
investigaciones realizadas en el marco del Pro-
yecto ACCEDES, por la Universidad ORT Uruguay 
y por otras universidades en 2014.
Desde 1997, el IE ha dado formación de pos-
grado a profesionales e investigadores en las 
áreas de: organización y gestión del sistema 
educativo, procesos de enseñanza y de apren-
dizaje, tecnología educativa, profesión docente 
y políticas educativas. Estas áreas tienen una 
marcada impronta en el desarrollo profesiona-
lizante y en la investigación, para promover el 
cambio educativo. 
En Uruguay, la oferta de formación de posgra-
dos en educación se centraliza en la capital 
del país. Por lo tanto, un primer elemento de 
vulnerabilidad del colectivo de estudiantes es 
la condición geográfica de su residencia. A pe-
sar de que el país posee una infraestructura 
de transporte densa en proporción a los kiló-
metros de territorio, la zona norte del país es 
la que se encuentra más lejana y menos co-
municada con la capital. Por lo tanto, el hecho 
de residir en el interior del país se transforma 
en una desventaja de acceso a la formación de 
posgrados. 
Otra característica nacional es la feminización 
de la enseñanza en los niveles de educación 
inicial, primaria (94%) y secundaria (70%), ni-
veles que agrupan a más de 66 mil docentes 
(INEEd, 2017). Existe un número importante de 
docentes mujeres que potencialmente son je-
fas de hogar. A este hecho se agrega que, según 
datos del INEEd (2016), los salarios docentes y 
la organización de la asignación de cargos, es-
pecialmente en secundaria, requieren del mul-
tiempleo y amplían los tiempos dedicados a la 
docencia.
En ese contexto, el colectivo priorizado que se 
configura para ser atendido desde el IE está 
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conformado por mujeres, jefas de hogar, que 
residen en el interior del país. En el marco del 
Proyecto ORACLE, el IE ha relevado información 
diagnóstica respecto a las estrategias de  in-
greso, permanencia y egreso que brinda la Uni-
versidad ORT Uruguay a este colectivo. 
A partir de una aproximación inicial mediante 
análisis de documentos y registros, se propuso 
la recolección de datos entre los estamentos: 
estudiantes, graduados y docentes activos, a 
través de una encuesta en línea. El principal 
propósito de este instrumento ha sido relevar 
cómo los diferentes actores perciben las accio-
nes que despliega el IE, vinculadas a inclusión. 
58.2. Metodología
El estudio se realizó en el año 2018, abarcan-
do el 100% de los estudiantes inscriptos en los 
diferentes posgrados (104), el 100% de los do-
centes (25) y el 100% de los graduados de los 
últimos diez años (388).
Para llevar adelante el relevamiento de infor-
mación se diseñaron y aplicaron encuestas con 
base en formularios de Google, una por colec-
tivo involucrado, realizando las adaptaciones 
necesarias, pero conservando los aspectos 
sustantivos en común. Un enlace al formulario 
de respuesta se hizo llegar vía mail a todos los 
estudiantes, graduados y docentes. Se recurrió 
a la modalidad de censo en procura de mejorar 
el nivel de respuestas obtenidas. 
La encuesta se dividió en tres grandes sec-
ciones. La primera refiere a datos personales 
y apunta a relevar aspectos tales como el lu-
gar de residencia, dato de especial relevancia, 
dada la centralización geográfica en el país 
de la oferta de posgrados en el ámbito de la 
educación. Por lo tanto, resulta muy valioso en 
términos de equidad brindar oportunidades a 
actores educativos que provienen de localida-
des diferentes a Montevideo y la zona metro-
politana. Otra categoría incluida en aspectos 
personales, que apuntó a relevar la integra-
ción del colectivo vulnerable, es el género. En 
esta sección se indagó además si estudiantes 
y graduados tenían familia a cargo, entendien-
do que esta situación puede significar una di-
ficultad extra para quien decide continuar su 
formación de posgrado. 
La segunda sección abarca los aspectos for-
mativos de los informantes, buscó conocer las 
biografías académicas de los encuestados. Fi-
nalmente, la tercera sección se vincula espe-
cíficamente a la temática de inclusión educa-
tiva. La presente comunicación se focaliza en 
algunos de los ítems relevados en esta sección. 
Interesa esbozar el análisis de los aspectos re-
feridos a cómo se visualizan las acciones des-
plegadas por el IE en pro de favorecer el ingre-
so, la permanencia y el egreso de estudiantes.
El porcentaje de respuesta promedio estuvo 
próximo al 30%, lo que está por encima de los 
estándares mínimos fijados para formularios 
en línea, las respuestas mayoritarias –cercanas 
al 50%-, se registraron en estudiantes activos y 
las minoritarias –en torno al 20%- en gradua-
dos.
58.3. Resultados
En lo que respecta a la percepción de los con-
sultados con relación a si el IE promueve el in-
greso, permanencia y egreso de la formación 
que imparte, se obtuvieron altos porcentajes 
de estudiantes que identificaron políticas in-
clusivas en el Instituto para favorecer el ingre-
so (89,6%), la permanencia y el egreso (83,3%). 
Similares cifras se obtuvieron cuando se reali-
zó la misma pregunta a los graduados, aunque 
con un porcentaje menor para permanencia y 
egreso (75,9%), dato que resulta bastante infe-
rior al 83,3% registrado en el caso de los estu-
diantes. Esta diferencia podría deberse a que 
en los últimos años se ha dado un incremento 
sostenido de incentivos a la permanencia por 
parte del IE y los graduados consultados son 
los de los últimos diez años. Desde la opinión 
de los docentes, existe coincidencia unánime 
respecto a que el Instituto pone en práctica ac-
ciones para favorecer el ingreso, permanencia 
y egreso de estudiantes. 
Estos datos se complementan con los recaba-
dos a través de preguntas referidas a acciones 
concretas de inclusión implementadas por el IE 
como, por ejemplo, los mecanismos de estímu-
lo a los estudiantes que residen en el interior 
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del país. El 44,9 % de los estudiantes conocen 
que se brinden estímulos a estudiantes del in-
terior, porcentaje que es más bajo cuando se 
consulta a los graduados (36,1%). La diferencia 
podría estar vinculada, como se mencionara, al 
incremento en las políticas inclusivas desple-
gadas por el IE en los últimos años.  
Otras de las acciones de inclusión relevadas 
son las vinculadas a la gestión de bibliografía 
y el uso de plataformas educativas, en tanto a 
través de estas se pueden “acortar distancias”, 
brindando a los estudiantes con residencia en 
el interior del país la posibilidad de acceder 
a materiales y al apoyo docente sin tener que 
desplazarse a la capital. De acuerdo con los re-
sultados obtenidos, los docentes coinciden con 
estudiantes y graduados en que el Instituto fa-
vorece el ingreso, permanencia y egreso de los 
estudiantes, a través de acciones como el uso 
de la plataforma Moodle denominada Aulas, 
así como a través de una adecuada gestión del 
préstamo del sistema de bibliotecas de la Uni-
versidad. De acuerdo con lo que expresan los 
encuestados, ambas estrategias actúan como 
facilitadores del proceso de formación. 
58.4. Discusión y conclusiones
Los colectivos vulnerables dentro de la Univer-
sidad ORT Uruguay varían según las carreras y 
a raíz de esto, las políticas de estímulo para el 
acceso, la permanencia y el egreso, atienden a 
diferentes particularidades. Esta comunicación 
hace foco en el colectivo vulnerable identifica-
do en el diagnóstico preliminar realizado en el 
IE de la Universidad y en atención al perfil de 
estudiantes de posgrado. 
En correlación con los datos sobre género del 
profesorado que muestra la generalidad del 
país, casi el 80% de los graduados de posgra-
dos del Instituto son mujeres. Por otra parte, 
casi el 90% de los graduados se ha beneficiado 
de las políticas de apoyo económico de la Uni-
versidad, ya sea por el nivel de ingresos, que 
suele ser bajo en la profesión docente, y/o la 
condición de jefe o jefa de hogar. De los gra-
duados totales, más del 40% vive en el interior 
del país. Si bien estas proporciones no guar-
dan relación con la distribución de población 
docente en el país (MEC, 2019), se puede aven-
turar que los profesionales del interior, que 
deciden realizar cursos de posgrados toman 
como una oportunidad la oferta del Instituto, 
ya sea por las políticas de ayuda económica, 
como por lo conveniente de los cursos semi-
presenciales y las facilidades para consultar 
materiales bibliográficos. 
En otras palabras, el acceso a la formación de 
posgrado en el Instituto es promovido por el 
mecanismo de ayuda económica reconocido 
por todos los estamentos, mientras que la per-
manencia se garantiza por la posibilidad de 
cursos semipresenciales, con un fuerte com-
ponente en línea que maximiza el aprovecha-
miento de las instancias presenciales. Por su 
parte, el egreso está estimulado por la calidad 
de los programas existentes y la dedicación del 
cuerpo docente para apuntalar a los estudian-
tes durante todo el trayecto de formación. 
Los aspectos de la inclusión que se muestran 
deficitarios se relacionan con la infraestruc-
tura. Si bien como parte de las políticas de la 
Universidad, la mayor parte de las instalacio-
nes cuentan con opciones de accesibilidad, el 
IE tiene un pequeño tramo de acceso que no 
cuenta con estas facilidades. 
La evidencia parece mostrarnos que el Insti-
tuto va por el camino adecuado a la hora de 
priorizar estos aspectos, así como debería for-
talecer la difusión de la normativa al respecto. 
Para ampliar información sobre la temática, el 
equipo se encuentra implementando un nuevo 
relevamiento a estudiantes que han realizado 
un Diploma 100% on-line. Por otra parte, se 
está trabajando con las estadísticas de desem-
peño educativo de los graduados, para analizar 
si la situación de residencia tiene algún tipo de 
incidencia en los resultados alcanzados por los 
estudiantes.
Universidad y Colectivos Vulnerables:
hacia una cultura de la equidad
336
REFERENCIAS 
Gairín, J., Castro, D., & Rodríguez-Gómez, D. 
(2014). Acceso, permanencia y egreso 
en la universidad de colectivos vul-
nerables en Latinoamérica. Extraído el 
15/04/19 de: https://www.researchgate.
net/profile/Joaquin_Sallan/publica-
tion/289522083_Acceso_permanen-
cia_y_exito_academico_de_colectivos_
vulnerables_en_la_Educacion_Supe-
rior/links/568e446608aef987e5676897/
Acceso-permanencia-y-exito-aca-
demico-de-co lec t i vos-vu lnera-
bles-en-la-Educacion-Superior.pdf?o-
rigin=publication_detail
INEEd. (2016). Informe de la Encuesta Nacional 
Docente 2015. Montevideo: Instituto 
Nacional de Evaluación Educativa.
INEEd. (2017). Informe sobre el estado de la 
educación en Uruguay 2015-2016. Mon-
tevideo: Instituto Nacional de Evalua-
ción Educativa.
MEC. (2019). Anuario estadístico de educación. 
Montevideo: MEC.
337
APARTADO H: Estudios y análisis sobre equidad en Instituciones de Educación Superior
CAPÍTULO 59:
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59.1. Introducción 
En Colombia, en las tres últimas décadas, se 
han promocionado políticas de educación in-
clusiva a favor de las poblaciones que han sido 
excluidas del sistema educativo, las cuales ha-
cen énfasis en la restitución de los derechos 
y han logrado elevar los índices de cobertura 
en las instituciones públicas. Estas políticas 
toman como base para su formulación y dise-
ño hechos de exclusión y discriminación por 
diferentes factores, que promueven el acceso 
y la participación, y evidencian el tránsito de 
los estudiantes por los niveles de la educa-
ción preescolar, básica y media y el incremento 
progresivo en el nivel superior en los últimos 
años.
El Tecnológico de Antioquia, institución de 
educación superior y de carácter público, ha 
posibilitado el acceso a sus programas aca-
démicos sin restricciones a estudiantes afro-
colombianos, en condición de discapacidad 
(sordos, ciegos, autismo y sordociegos), en si-
tuación de vulnerabilidad social (marginalidad 
económica, ruralidad y víctimas de desplaza-
miento) y a adultos mayores. En la referencia 
de los diferentes estudiantes se encuentran 
características de diversidad sexual y religiosa 
y otras identidades, como es el caso de las es-
téticas propias de las tribus urbanas.
Lo más común es encontrar que estos estu-
diantes se enfrentan en la educación superior 
a currículos que se caracterizan por ser hege-
mónicos, fundamentados en la necesidad del 
desarrollo económico propio de las políticas 
neoliberales y en el predominio de la cientifici-
dad en saberes y métodos y el uniculturalismo. 
Estos currículos dan a entender de acuerdo 
con la teoría de Santos, la existencia del pen-
samiento abismal en contraposición con otro 
postabismal, en el cual no existe una cultura 
superior, sino variedad de culturas, por lo tanto 
se espera la apertura a la multiculturalidad, el 
aprendizaje intercultural y el encuentro con la 
diversidad para la construcción de intersubje-
tividades.
Podemos decir que el postulado de Santos 
con relación a la ecología del reconocimiento, 
como él lo plantea, está por construirse, “la 
aceptación de la diferencia’ se da posterior a 
eliminar las jerarquías que las clasifica” (2005, 
p.15), una premisa compleja de llevarse a cabo 
por la tendencia a globalizar los currículos en 
las instituciones de educación superior y la 
postura estandarizada de la educación, que 
hacen que las diferencias de los sujetos se 
acentúen como algo problémico y no como 
oportunidades para aprendizajes intercultura-
les. Solamente debemos aceptar las diferen-
cias que queden después de que las jerarquías 
sean desechadas. “O sea: mujer y hombre son 
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distintos después de que nosotros utilicemos 
una sociología ecológica para ver lo que no 
está conectado con la jerarquía” (2005, p.19). 
Las diferencias que permanezcan después de 
eliminar las jerarquías son las que valen.
59.2. Metodología
La presente investigación se fundamenta en 
el enfoque cualitativo, por ser un objeto de la 
educación que existe en las prácticas y discur-
sos, situado en unos sujetos protagónicos de 
sus saberes, y direccionado en los principios 
de la unidimensionalidad máxima y la univo-
cidad. El primer principio se refiere al uso de 
lenguajes propios del objeto de estudio y tiene 
su propio campo de significados en las prác-
ticas sociales, y el segundo, la univocidad, se 
centra en el saber de la acción del objeto de 
estudio en correspondencia con la ecología de 
saberes, y cimienta el contexto de actuación de 
la justicia curricular. Ambos principios apor-
tan a la comprensión de saberes humanísti-
cos en una institución de educación superior, 
que surgen de la traducción de significados y 
lenguajes propios de los grupos reconocidos 
como minoritarios para el soporte educativo 
como fenómeno cultural, político y científico.
Tipo de estudio: se orientó en el interpretati-
vo posterior a la traducción de la ecología de 
saberes que surge desde los diferentes grupos 
minoritarios. En el procedimiento se realiza “la 
traducción” de lo “conocido a lo desconocido, 
de lo ajeno a partir de lo propio, de lo extraño a 
partir de lo familiar” (Santos, 2010, p. 453), para 
acercarnos a lo que se denomina la diversidad 
inagotable. En palabras de Alicia Gurdián (2007, 
p. 86), “la realidad aparece, en su condición 
propia, como indeterminada, incierta, dinámi-
ca, ambivalente, puesta en escena: en-actuada 
en mi proceso de relacionarme cognitivamente 
con ella”. 
Se utilizó la técnica de grupo de discusión, tra-
bajando con seis grupos de discusión, cinco de 
estudiantes y uno de docentes y personal ad-
ministrativo. Cada grupo varió en número, su-
jeto a la decisión de participar de manera libre; 
en el espacio de grupo, cada uno es un sujeto 
con una historia, no se llega a contarla, sino a 
socializar unos acontecimientos que permitan 
establece consensos.
59.3. Resultados 
Los grupos minoritarios se encuentran ex-
cluidos o discriminados por algún criterio so-
cial, cultural o económico, en el contexto de 
la educación superior son reconocidos en su 
situación de vulnerabilidad, como individuos 
o como colectivos. El reconocimiento y el no 
reconocimiento en varios de los grupos de 
estudiantes se asocian con criterios diversos; 
los estudiantes afrocolombianos de manera 
específica lo señalan en lo artístico, en su es-
tructura lingüística y en la forma de abordar el 
conocimiento, más lento que los citadinos; la 
diferencia lingüística es extensiva a estudian-
tes procedentes del sector rural, acompañada 
del asiento peyorativo por su origen campe-
sino. En los estudiantes con discapacidad se 
centra en el aprendizaje, adaptando guías para 
la presentación de trabajos: “no entendíamos 
que hacer cuando se debía entregar trabajos 
escritos como reseñas, ensayos y artículos; 
este aspecto se habló con la Comisión de In-
clusión Institucional y nos entregan unas guías 
explicando cada ‘punto’ que debe aparecer en 
el texto escrito”, sienten que la educación su-
perior es un espacio que valora capacidades, 
diferente a la educación básica. En los estu-
diantes LGBTI se aprecia en la convivencia, 
consideran que el espacio en educación supe-
rior es de menor hostigamiento hacia su pre-
ferencia sexual y se sienten respetados, hecho 
que no es sinónimo de tolerancia. En el caso 
de estudiantes talentos, sobresale la valora-
ción de la capacidad. 
59.4. Conclusiones
A los grupos reconocidos como minoritarios en 
el sistema de educación superior son relacio-
nados con situaciones de marginalidad. Uno 
de los propósitos de la investigación, a partir 
de los resultados, es que se les aprecie en sus 
proyecciones personales y profesionales, y en 
este sentido, se encuentra que son personas 
con la expectativa de emerger del estado que 
históricamente les ha impuesto la sociedad so-
ciocentrista, que los considera como personas 
en desventaja así tengan la opción de ingresar 
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a la educación superior, hecho que muestra la 
existencia de pensamiento abismal.
Sujetos con limitaciones lingüísticas, escritura-
les y de aprendizaje, es la teoría implícita sobre 
la realidad educativa de grupos de estudian-
tes pertenecientes a minorías, y por lo tanto se 
considera que la oportunidad de ingreso a la 
educación superior se sitúa en brindar un apo-
yo específico como la manera de compensar la 
necesidad, trayendo una actuación educativa 
limitada para el desarrollo de sus potenciali-
dades.
La discriminación y la exclusión son situacio-
nes relacionadas con la valoración del ser hu-
mano, que se ubican en las sociologías de las 
ausencias. Se requiere una sociología de las 
emergencias que sitúe la diferencia como valor 
y trascienda a prácticas sociales antidiscrimi-
natorias que se centre en las identidades.  
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60.1. Introducción
Para empezar, se comprende que la equidad 
en la educación superior comporta diversas 
dimensiones.  Entre éstas estarían la equidad 
en las oportunidades de estudio;  acceso, 
permanencia; y en los resultados obtenidos. 
Con el fin de efectuar un marco de referencia 
para analizar las dimensiones arriba, se 
desarrolló una investigación, que tuvo como 
sujetos alumnos de un curso de licenciatura en 
Química de la UNESP, considerando que este 
grupo forma parte de los colectivos vulnerables 
de la institución.
La elección de este curso se justifica por el 
hecho de que, según Oliveira, Pinho, Spazziani 
(2016) configurarían colectivos de alumnos, en 
su mayoría: perteneciente a las clases media 
baja, que estudian en el período nocturno y 
que trabajan durante el día; en el caso de los 
18 años de edad;  que se identifican de color 
blanco;  del género femenino;  con padres y 
madres con grado de escolaridad a nivel medio 
y la mayoría de las madres no ejerce actividad 
remunerada. 
Otro factor relevante para los análisis de 
esta carrera es la búsqueda por elucidar fac-
tores que influían en la demanda/acceso, 
la permanencia y la conclusión de ese cur-
so. Los factores explotados en este artículo se 
refieren a la permanencia/evasión, partiendo 
del objetivo de identificar posibles relaciones 
entre ese binomio.
En lo que se refiere a las investigaciones que 
tratan sobre evasión y permanencia, algunos 
trabajos buscan comprender los motivos de 
la deserción de estudiantes de los cursos de 
graduación, pero poco se conoce acerca de 
las razones para la permanencia.  Sin embar-
go, entender por qué el estudiante escapar 
no sólo la imagen espejo de su estancia, es 
decir, “(...) para saber por qué los estudiantes 
evaden no nos dice, al menos no directamen-
te, por qué los estudiantes continúan” (Tin-
to, 2006-2007: 6).
Así, decidimos escuchar los motivos de aque-
llos que completaron el curso, buscando al-
gunos puntos para comprender la evasión. La 
pregunta orientadora de la investigación fue: 
¿Cuáles fueron los principales factores que in-
fluenciaron la permanencia y la conclusión en 
el curso de licenciatura en Química en la UNESP 
en la sede de Araraquara? El curso en análisis 
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es, entre los cuatro ofrecidos por la institución, 
aquel que presentó el menor índice de evasión 
(Massi & Villani, 2015) en el período 1998-2006, 
considerándose, de ese modo, un caso atípico 
pero prometedor.
En cuanto a la permanencia, consideramos 
relevante analizar los factores influyentes a 
partir de la mirada de aquellos que ingresan 
y concluyen el curso, pues pueden favorecer la 
adopción de políticas internas al departamen-
to que fomenten la disminución de los índices 
de evasión.  Los motivos para la permanencia 
en los cursos de licenciatura pueden propor-
cionar datos relevantes en cuanto a las rela-
ciones establecidas entre alumno-institución, 
alumno-alumno, alumno-profesores, más allá 
de posibilitar comparaciones relativas a los 
objetivos, metas y compromisos, tanto de los 
estudiantes como de la institución.  
60.2. Teoría de la Integración de los 
Estudiantes
Para tratar sobre permanencia y, de modo in-
directo, sobre la evasión (resulta de la suma 
de transferencias, abandonos y bajas de ma-
trícula) en la Enseñanza Superior, fue utiliza-
do uno de los autores más referenciados en la 
contemporaneidad que estudian ese fenóme-
no. Tinto (2006-2007) apunta que los estudios 
sobre permanencia de los estudiantes en la 
universidad ocurren hace más de 50 años, pero 
el tema casi siempre fue investigado llevando 
en consideraciones factores psicológicos, 
reflejo de rasgos individuales, habilidades 
personales y motivación.  De acuerdo con el 
autor, la ausencia de relaciones sociológicas 
en los estudios ocasionaba interpretaciones 
precipitadas, en las investigaciones, suelen 
responsabilizarle al alumno por la deserción: 
“Esto es lo que llamamos culparle a la víctima” 
(Tinto, 2006-2007: 2)”.
Ese tipo de concepción permaneció hasta 1970, 
cuando se empezó a pensar sobre la relación 
individuo-sociedad de manera distinta, consi-
derando también las influencias del ambiente 
en este proceso. Esto hizo del modelo de inves-
tigación longitudinal propuesto por Tinto uno 
de los pioneros al considerar las conexiones 
relativas al ambiente en la integración de los 
estudiantes en sus instituciones formadoras, 
desde una perspectiva sociológica. Su mode-
lo evita dos posicionamientos extremos: aquel 
que considera solamente factores relativos al 
propio estudiante como motivo de su desisti-
miento y aquel que atribuye toda la culpa del 
problema de la evasión a la institución. Para 
Tinto (1993), sería en la interacción entre alum-
nos e institución que ocurren las razones de la 
evasión/permanencia. Para especificar esa in-
teracción, discurre sobre dos sistemas: el aca-
démico y lo social.
A su turno, Lima Jr. (2013), considera que el sis-
tema académico ocurre en ambientes formales 
de enseñanza, tales como laboratorios, aulas y 
bibliotecas. En esos espacios actúan diferen-
tes sujetos: los gestores, docentes y los fun-
cionarios. El sistema social corresponde a los 
ambientes y/o espacios donde ocurren las in-
teracciones entre los pares, ya sean institucio-
nales o no, tales como los alojamientos/casas 
de los estudiantes, las cafeterías, gimnasios 
de deportes, entre otros. La integración de los 
sistemas académico y social es precedida de 
importantes factores que dependen de las in-
tenciones y de los compromisos del alumno y 
de la institución, siendo necesaria la ocurren-
cia de un ajuste entre ambos. 
60.3. Metodología y primeros 
resultados
Como instrumento para la recolección de in-
formación se utilizó cuestionarios mixtos, apli-
cados en línea, en dos momentos: en 2013, 
cuando los alumnos ingresaron (29 sujetos), 
y en 2017 (7 sujetos), para aquellos que con-
cluyeron en el tiempo mínimo previsto para el 
curso, que es de cinco años. Los once de los 
ingresantes cancelaron la matrícula o pidieron 
transferidas, significando un índice de eva-
sión (suma de cancelaciones, transferencia y 
abandono) del 37,9% hasta el momento de la 
recolección de los datos (2017). Los otros once 
alumnos (37,9%) todavía permanecen ingresa-
dos en el curso. 
Para el análisis de datos cualitativos, se utiliza-
ron aquellos presentes en el trabajo de Ferrari 
(2019). Datos cuantitativos fueran retirados del 
Anuario Estadístico 2018, elaborado por la pro-
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pia Unesp. Para el tema de la objetivación de la 
deserción se ha creado ese modelo:
E(n) = I – [M(n) – I(n)]
                       [M(n-1) – C(n-1)]
En donde:
M(n) = Ingresados en el año
I(n) = Ingresados en el año ‘x’
C(n-1) = Egresados en el año que antecede al 
año ‘x’
Desde la proposión, se nota que la deserción 
en la formación de profesores de Química en 
los años 2010-2017 en Araraquara, han sido los 
más pequeños comparados con otras carre-
ras en la misma Unesp: el promedio 29% en el 
período, está por debajo de los 39,1%, 39,1% y 
46,6% de otros campus.
60.4. Algunas conclusiones
Se puede considerar que los resultados de la 
investigación de Ferrari (2019) han demostra-
do que los licenciados analizados del curso de 
licenciatura en Química del campus de Arara-
quara tienen un perfil heterogéneo en cuanto 
a las condiciones socioeconómicas y entran 
en el curso de licenciatura en Química preten-
diendo, en su mayoría, la profesión de profesor 
docente de la Enseñanza Superior. Además de 
eso, se considera que otros factores han favo-
recido la permanencia y la finalización de la 
formación como: la integración social y acadé-
mica de los alumnos; el hecho de que se trata 
de una formación en el período de la noche 
que permite que los estudiantes trabajen; las 
becas de estudio; el hecho de vivir en la mis-
ma ciudad o en sus alrededores; el hecho de 
que la formación les permite seguir la carrera 
académica y postularse a las plazas en el post-
grado.
A pesar de que algunos sujetos ya actúan como 
profesores de la Educación Básica de modo 
concomitante al curso de postgrado, apuntan 
como principal motivo para no pretender con-
tinuar actuando a nivel básico, las condiciones 
de baja valorización social y económica de la 
profesión. Estos factores corroboran la litera-
tura sobre el tema, también son consecuen-
cia de la bajo atractivo que parecen ser las 
condiciones de la trayectoria profesional del 
maestro en la educación básica en Brasil y que 
son ajenas a la Universidad, tales como: bajos 
salarios; desvalorización de la profesión; falta 
de infraestructura de trabajo en las escuelas, 
aumento de la indisciplina y del desinterés de 
alumnos, entre otros. Son cuestiones que de-
mandan decisiones externas derivadas, prin-
cipalmente, de políticas públicas educativas y 
que deben ser respondidas en otras instancias.
Se entiende que comprender por qué los 
alumnos persisten en un curso permite a los 
gestores insistir en programas eficientes de 
permanencia para poder compartir las buenas 
experiencias e incluso planificar estrategias 
para atenuar puntos que estén favoreciendo la 
evasión, encerramiento de matrículas, retrasos 
derivados de las retenciones y/o búsquedas 
por otros cursos. Se cree que la elucidación de 
esta cuestión es relevante también para otros 
cursos de licenciatura en el área de Ciencias 
de la Naturaleza y Matemáticas por tener, en 
Brasil, un perfil de alumnos y de estructura cu-
rricular similar a los aquí descriptos.
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61.1. Antecedentes del estudio.
El Proyecto de Identificación y Seguimiento del 
Talento Académico, es un proyecto de inves-
tigación que desarrolla la Universidad Intera-
mericana de Panamá, como un espacio para 
la investigación de la Escuela de Psicología.  El 
mismo ha sido diseñado como un programa 
extracurricular para estudiantes del sistema 
educativo entre 11 y 14 años, que han demos-
trado capacidades por encima de la norma.  
Para ser seleccionados, estos estudiantes apli-
caron dos pruebas básicas: el Test de Matrices 
Progresivas de Raven y Test Breve de Inteli-
gencia de Kaufman (K-bit). El primer test, es 
uno de los instrumentos más utilizados para 
la medición de las habilidades no verbales 
como el razonamiento analógico, la capacidad 
de abstracción y percepción; y el Test Breve de 
Inteligencia de Kaufman, es una prueba breve 
de aplicación individual que mide la inteligen-
cia verbal y no verbal, utilizada como prueba 
discriminante, es decir, aquellos jóvenes que 
puntúen positivamente son admitidos para un 
seguimiento longitudinal durante el programa, 
y aquellos que puntúen negativamente son so-
metidos a evaluaciones un poco más rigurosas 
para establecer su rango real de aprovecha-
miento verbal/no verbal.
Como parte de los aspectos que se indagan en 
los estudiantes del programa, están sus com-
portamientos y las limitaciones que podrían o 
no tener estos al momento de la interacción 
con otros estudiantes dentro de su rango de 
edad, dado el hecho de que muchos de ellos 
son considerados sobresalientes en sus am-
bientes académicos usuales, parte de esta pre-
ocupación viene del hecho de querer expandir 
la definición que tenemos de un individuo con 
altas capacidades académicas.
Para el proyecto PISTA las habilidades aca-
démicas van mano a mano con el desarrollo 
psicoemocional de los chicos, muchos de los 
cuales por sus altas capacidades académicas 
se ven colocados en estados de vulnerabilidad, 
pues llegan a ser discriminados o segregados 
por sus compañeros y docentes, los cuales los 
encasillan y estereotipan por sus gustos y afi-
ciones. Es así como el desconocimiento de los 
padres en el trato de esta población origina 
dificultades en la convivencia familiar, aspecto 
que también puede afectar de manera indi-
recta al rendimiento académico. Esto, aunado 
a las vivencias de los adolescentes, también 
genera reacciones a nivel emocional de la per-
sona.
61.2. Objetivos del estudio
•	 Analizar cómo ha sido el desarrollo de las 
relaciones inter e intrapersonales de los 
adolescentes de 14 años participantes del 
programa PISTA de la Universidad Interame-
ricana de Panamá.
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•	 Evaluar las interpretaciones, percepciones y 
estilo de afrontamiento en el ámbito inter-
personal e intrapersonal.
61.3. Metodología.
La muestra del estudio fue seleccionada de 
los participantes pertenecientes al progra-
ma PISTA, con 14 años cumplidos al momento 
del mismo, donde se consideró las diferen-
cias y semejanzas que son inherentes al ser 
procedentes de escuelas particulares y gu-
bernamentales; la población también fue se-
leccionada en este rango de edad según las 
exigencias de aplicación del Test de Estrategias 
Cognitivo-Emocionales (MOLDES).  Se siguió un 
enfoque fenomenológico social y se utilizó la 
técnica de entrevista para conocer las activida-
des cotidianas de los participantes y posterior-
mente, analizar e interpretar las posibles varia-
bles que influían en las habilidades sociales de 
los adolescentes, al momento de su aplicación. 
Esta técnica también sirvió para que los parti-
cipantes del estudio se explayaran en las na-
rraciones, evidenciando también el sentido de 
colaboración y disposición de cooperación.
Las sesiones de entrevistas se organizaron en 
grupos para padres, en su rol de informantes 
y grupos de adolescentes, siendo un total de 
72 entrevistas categorizadas en: Relación fami-
liar, Relación de amistades, Relación escolar, 
Relación intrapersonal y Afecto. Para constatar 
los resultados obtenidos de las entrevistas, se 
aplicaron dos instrumentos psicométricos de 
evaluación emocional: el Test de Estrategias 
Cognitivo-Emocionales, utilizado para medir 
las reacciones e interpretaciones de la realidad 
y vivencias de los participantes, y el Inventa-
rio Emocional de BarOn: versión para jóvenes, 
encargado de evaluar habilidades aplicadas al 
afrontamiento de situaciones del entorno y es-
tado actual de la inteligencia emocional.
61.4. Resultados
Los fenómenos resultantes de la saturación de 
las entrevistas indican que, en la categoría de 
Relación familiar, la mayoría de los participan-
tes tiene una relación favorable y sana con sus 
padres, son colaborativos y participan en las 
actividades del hogar; mientras que una mi-
noría prefiere no involucrarse en las mismas. 
Adicional a eso, todos los participantes man-
tienen buenas relaciones con familiares cerca-
nos, por ejemplo, abuelos, hermanos u otros. 
Destaca también que la mayoría de los parti-
cipantes opta por filtrar la comunicación, es 
decir, prefieren no comentar sobre sus estados 
emocionales no favorables (tristeza, molestia, 
preocupación) o situaciones que les genere 
malestar.
Figura 1. Relación de los fenómenos interpersonales e intrapersonales 
Para el fenómeno de Relación de amistad, to-
dos los participantes tienen un concepto de 
amistad acorde a sus valores, creencias y ex-
periencias; por tanto, todos seleccionan a sus 
amistades en base a los criterios establecidos 
por sus preceptos. También, todos mantienen 
una buena relación de amistad, siendo una 
mayoría de los participantes que comenta fa-
cilidad para hacer nuevas amistades o relacio-
narse con personas ajenas a su entorno. Como 
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dato curioso se resalta que la mayoría hace 
una clasificación en su entorno para destacar 
a sus amigos y mejores amigos; esto no exenta 
que, incluso con el grupo más cerrado de amis-
tad, se filtre la comunicación y se prefiera evi-
tar acontecimientos que evidencien cambios 
emocionales o situaciones que causen preocu-
pación a su persona.
El fenómeno de Relación escolar se divide en 
dos subcategorías: convivencia y rendimiento 
académico. Para la primera, la mayoría de los 
participantes prefiere no involucrarse en las 
actividades que, consideran, podría conllevar 
al mal comportamiento; todos los participantes 
mantienen buenas relaciones con sus docen-
tes y compañeros de clase. La segunda cate-
goría influye en los compañeros seleccionados 
para conformar los trabajos grupales, puesto 
que la mayoría siente presiones externas (do-
centes, padres de familia) e incluso internas 
en la obtención de calificaciones y entregas de 
trabajos que se ajusten a sus exigencias; es así 
como la minoría opta por trabajar en solitario.
Con respecto a la Relación intrapersonal, todos 
los participantes reconocen las habilidades y 
características propias que les diferencia de 
otros; una mayoría reconoce que tienen po-
tencial en alguna actividad, mientras que la 
minoría considera que no son buenos o que 
deben trabajar para mejorar. Todos los parti-
cipantes se alegran por los resultados de las 
otras personas, empero, una minoría menciona 
sentir malestar por los logros de otros. Impor-
tante mencionar que todos no reconocen sus 
habilidades cognitivas, sino por deducción al 
participar en el proyecto PISTA. 
Adicional, la mayoría respeta sus principios, 
por lo que no cambiarían su esencia para agra-
dar a otros; en cuanto a la asertividad, la ma-
yoría de participantes expresa su opinión, pero 
si otra persona mantiene una opinión diferen-
te, la mitad de los participantes intenta callar 
para evitar diferencias, y la otra mitad intenta 
llegar a un consenso. Otra particularidad de 
los resultados obtenidos es la aceptación de 
situaciones nuevas de todos los participantes, 
haciendo énfasis en requerir de tiempo para 
adaptarse a los cambios; y el reconocimiento 
de las emociones y posibles conductas que 
adoptan con otras personas.
Por último, en Afecto, todos los participantes 
manifestaron percibir el aprecio de las otras 
personas, en especial de sus padres, mediante 
comentarios positivos para emprender sus ob-
jetivos, motivación para continuar los estudios 
e incluso en conversaciones y escucha activa; 
adicional, ellos consideran que demuestran el 
cariño al apoyar y aconsejar a las personas, 
hacer quehaceres en el hogar y brindar mues-
tras afectivas corporales (besos, abrazos).
61.5. Conclusiones
Los resultados enfatizan la importancia para la 
creación y continuación de la labor en futuros 
proyectos, tanto para la identificación como 
seguimiento en la línea de investigación a ni-
vel nacional. Es imperioso que se explique la 
tipología de las altas capacidades y respectivas 
características, pues los acudientes podrían no 
considerar las posibles mejoras en el desa-
rrollo de las habilidades sociales del acudido. 
Esto, aunado a la general falta de identidad 
que presentan los participantes, quienes se 
presentan como proclives a crear una identi-
dad, lo cual realza la importancia de estudios 
como este para ayudarles a desarrollar un au-
toconocimiento e introspección que les ayude 
a comprender su presente y diseñar su futuro. 
Una de las principales recomendaciones del 
estudio sería capacitar con talleres a los pa-
dres de los participantes del proyecto PISTA 
para reforzar los conceptos de altas capaci-
dades, conocimientos que podrían mejorar la 
comprensión de las necesidades de la pobla-
ción actual. También se sugiere que el proyecto 
PISTA realice un seguimiento a los participan-
tes del estudio, pues si bien es cierto que la 
mayoría presenta buenas relaciones con las 
personas de su entorno, es necesario reforzar 
otros aspectos como la autoexigencia, aserti-
vidad, entre otros. Por último, se recomienda 
que, tanto acudientes como acudidos, partici-
pen en terapia familiar como guía para mejo-
rar aristas como la comunicación y convivencia 
familiar, mismas que son consideradas por los 
participantes como buena, pero que podrían 
ser mejores.
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62.1. Introducción
Históricamente la Universidad Nacional Autó-
noma de Nicaragua, Managua (UNAN-Managua) 
ha tenido una política de inclusión y equidad 
para todos los sectores de la población nica-
ragüense, con mayor impulso en los años 80, 
se realiza con mayor énfasis y comprensión en 
el año 2010 hasta la fecha. Como ejemplo se 
presenta el trabajo sobre el proceso de acce-
so de los estudiantes a la Institución y pau-
latinamente se descentraliza el ingreso de los 
estudiantes de la carrera de medicina, es así 
que las autoridades tomaron la decisión de 
proporcionar cuotas por cada región y depar-
tamento del país, cubriendo a todo el territorio 
nacional la oportunidad de tener médicos en 
todos los lugares de Nicaragua; esta política se 
fue extendiendo a muchas de las carreras de la 
Institución ligadas a las necesidades de cada 
región, en ese proceso de mejora continua se 
está desarrollando mayor equidad en sus dife-
rentes estamentos.
Las autoridades que han transitado desde 2010 
han tenido y tienen el propósito de acercase 
cada vez más a las demandas de la sociedad 
nicaragüense, sumado que su visión está liga-
da a velar por la calidad de la equidad. Para 
este propósito se pueden mencionar proyec-
tos que financia la Unión Europea que suman 
a este proceso; resaltamos en estos momentos 
el proyecto ORACLE a través de Erasmus +, que 
busca garantizar la calidad de la equidad como 
parte de su misión de la Institución.
Este estudio tiene el objetivo de analizar la 
equidad en la Universidad, sus políticas y ac-
tuaciones en sus diferentes estamentos. La 
metodología aplicada en este estudio se basa 
en el paradigma interpretativo. Las técnicas 
e instrumentos aplicados fueron: entrevista, 
análisis de contenido, grupo focal y encuesta 
de opinión. 
62.2. Desarrollo
62.2.1. Referencia al contexto
Este estudio tiene como referente la Declara-
ción Mundial sobre Educación Para Todos, (…) 
la que expresa fomentar la equidad, modificar 
las desigualdades y suprimir las discrimina-
ciones en las posibilidades de aprendizaje de 
estudiantes con IDH bajo. También la Ley de 
los derechos de las personas con discapacidad 
(Ley 763) (…) cuyo fin de promover, la equidad, 
desarrollar el potencial humano, la autoestima, 
la personalidad, garantice las diversas atencio-
nes y metodologías adecuadas para impartir la 
educación especial (…).
En el Plan de Mejora de la UNAN -Managua 
(PMI) se resaltan la oferta académica cuya defi-
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nición está en dependencia de las necesidades 
educativas de la zona de influencia; el progra-
ma de becas, la formación profesional del per-
sonal académico, la evaluación de los docu-
mentos curriculares de las carreras de grado, el 
sistema bibliotecario y las redes bibliotecarias, 
la actualización de reglamentos que regulen 
los derechos y deberes de estudiantes, requi-
sitos de admisión y permanencia, promoción 
y traslado, la actualización de los documentos 
curriculares de los nuevos doctorados, todos 
ellos reflejan los procesos de equidad que se 
están impulsando .
Según Cisneros(2011)  “La organización de la 
atención a los derechos humanos, equidad e 
inclusión  en la Universidad,  es un medio para 
llegar a la libertad, porque es deber de la Uni-
versidad hacer del conocimiento y la sabidu-
ría, un bien social público, por tanto, hay que 
darle educación al pueblo ya que la Universi-
dad será siempre leal al pueblo nicaragüense 
(….)” El primer documento institucional al que 
nos referiremos es el de los Estatutos, que de 
acuerdo a Cisneros (2014): “es el instrumento 
jurídico que se constituye en la brújula de la 
gestión universitaria integral”.
62.3. Acciones o ejes que se están 
trabajando
En la Institución se están administrando 31 
proyectos financiados por organismos exter-
nos, lo que permite fortalecer el quehacer de 
la Institución, y que tienen relación directa con 
la implementación de la equidad e inclusión 
en los diferentes estamentos de la Institución 
(docentes, estudiantes, administrativos). Estos 
son: 
•	 El proyecto Mejora de la calidad docente de-
sarrollado en coordinación con la UAB, Es-
paña; está centrado en el marco del progra-
ma de formación y actualización docente de 
la Institución, cuyo propósito fundamental 
es propiciar la mejora en el seguimiento y 
evaluación de la calidad docente.
•	 El proyecto denominado eN-Señas: Uso de 
herramientas TIC en el fortalecimiento de la 
educación inclusiva, para contribuir a mejo-
rar la educación inclusiva y la equidad. 
•	 El proyecto estudio de factibilidad para 
el intercambio de experiencias entre la 
UNAN-Managua, Nicaragua y la Universidad 
de Caldás de Colombia en coordinación de 
con la Universidad en el Campo. FK, Noruega 
a fin de desarrollar el intercambio acadé-
mico para el fortalecimiento del programa. 
Cuyo propósito es la formación superior de 
jóvenes de zonas rurales, como instrumento 
de lucha contra la pobreza y la desigualdad 
social en América Latina.
•	 El proyecto Observatorio Regional de Cali-
dad y Equidad de la Educación Superior en 
Latinoamérica (ORACLE) el cual tiene como 
objetivo promover una estructura (Obser-
vatorio) encargada de analizar, contrastar y 
proponer actuaciones orientadas a la mejo-
ra de la calidad y equidad en la UNAN-Ma-
nagua. A su vez contribuir a la equidad de 
los estamentos, mediante diagnósticos de 
los diferentes colectivos, evaluación de la 
calidad de la equidad universitaria, desa-
rrollo institucional, aplicación y validación 
del modelo de desarrollo y modernización 
institucional, formación e intervención con-
tinua, entre otros. Asimismo, se espera que 
las facultades interactúen en este proceso 
para generar mayor equidad en su quehacer. 
Se han generado estrategias de promoción 
de innovación pedagógica; fomento de pro-
gramas y proyectos de investigación básica 
y aplicada, y de acción social, con el fin de 
atender los requerimientos de la población, 
especialmente aquella más vulnerable de la 
sociedad. Se viene fomentando una cultura 
de paz, estilo de vida saludable, respeto a 
la diversidad, a los derechos humanos y el 
cuido al medio ambiente.
•	 La UNAN-Managua acondiciona local para la 
realización de exámenes de ingresos a los 
estudiantes que presentan alguna discapa-
cidad ya sea sensoriales y motriz. 
•	 La carrera de Pedagogía con mención en 
Educación Especial cuenta con: 2 Audióme-
tros, 4 máquinas Perkins (sistema Braille), 
papel para Braille, bastones para no viden-
tes, pelotas de distintos tamaños y colores, 
pelotas del método Bobath (para terapia), 
juguetes variados plásticos, con la finalidad 
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de garantizar el acceso al conocimiento de 
los recursos y materiales orientados hacia 
las personas con discapacidad sensorial, 
cognitivo y motrices.
•	 Se realizaron capacitaciones de sensibiliza-
ción y prácticas inclusivas con la temática de 
discapacidad, dirigida a los docentes. Parti-
cipación de los estudiantes en concurso de 
dibujos para representar su opinión acerca 
la discapacidad. Graduación de estudian-
tes que presentan deficiencia auditiva en la 
modalidad de técnico superior en Pedagogía 
con mención a la atención a la Diversidad.
62.4. Algunas experiencias de interés:
62.4.1. Sobre los derechos humanos, la 
equidad y la inclusión 
La UNAN-Managua es la universidad con mayor 
cobertura en atención estudiantil a nivel de 
país. Atiende a estudiantes con necesidades 
educativas especiales, generándose grupos de 
estudiantes que presentan discapacidad au-
ditiva, discapacidad visual entre otros. Realiza 
inversión en becas, para este tipo de grupos de 
estudiantes y que no gozan de becas especia-
les. La beca que reciben es la que está orien-
tada en el reglamento estudiantil de acuerdo a 
su rendimiento académico.
62.4.2. Universidad en el campo
Otro aspecto que toma la UNAN – Managua 
para incluir a los grupos minoritarios es el ac-
ceso de estudiantes que trabajan en el campo, 
para esto se ha implementado el programa de 
La universidad en el campo.
Según Mendoza (2017) “la Universidad en el 
Campo” permite cumplir con los compromisos 
asumidos por los rectores Cisneros (2011), Ro-
dríguez (2015), sobre los derechos humanos, la 
equidad e inclusión.
El Programa “Universidad en el Campo” es 
un proyecto educativo de la UNAN Managua, 
orientado a darle atención a jóvenes de las 
zonas rurales que presentan problemas de ac-
ceso a una educación superior de calidad. Este 
Programa inició en enero de 2011, cuya inicia-
tiva estuvo a cargo de cuatro universidades de 
América Latina con el apoyo de la Unión Eu-
ropea bajo el proyecto ALFA III en su tercera 
convocatoria. 
Este proyecto garantiza la sostenibilidad a 
través de los convenios establecidos entre la 
UNAN – Managua y los gobiernos locales, tiene 
presencia en 183 comunidades en áreas según 
demanda de la región y en carrera de Desarro-
llo Rural Sostenible que fue con la que inició el 
programa y donde se ha presentado una per-
manencia del 70%. Actualmente el Programa 
UNICAM de la UNAN- Managua tiene una matrí-
cula de 1.269 estudiantes.
62.4.3. Ejecución de diplomado, 
especialidad y hoy maestría en la 
formación de facilitadores judiciales 
Estos programas de formación han permitido 
potenciar a los Operadores de Justicia en con-
tacto con el Servicio Nacional de Facilitadores 
Judiciales las competencias para optimizar la 
función de los mismos en sus respectivos mu-
nicipios. Lo antes expuesto está ligado al en-
foque, el diseño, metodologías y técnicas que 
se emplean para instruir, capacitar y formar a 
los facilitadores judiciales en el marco de la 
aplicación del Principio de Oportunidad y los 
Métodos de Resolución Alterna de Conflictos, 
en particular de la Mediación.
62.4.4. Acceso de los nuevos bachilleres 
de todo el país a la UNAN-Managua
Como consecuencia de un proceso de análisis 
que ha realizado el rectorado desde el 2010 
hasta la fecha se han generado estrategias 
para volver más equitativo el acceso a algunas 
carreras de alta demanda y que son valiosas 
para el país, tal es el caso de medicina y odon-
tología respectivamente, a las que se ingresa 
por cuotas regionales y tipo de centro de edu-
cación media (estatal o privado).
62.4.5. Ferias de empleo y empleabilidad 
para la inserción laboral de los egresados 
de la UNAN, Managua
Producto de la articulación con el sector priva-
do del país, la UNAN-Managua abre espacios 
para el talento humano que forma la institu-
ción con la finalidad de contribuir a dar res-
puesta de empleo a los graduados.
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62.5. Conclusión
Con respecto a la calidad de la equidad, se 
continuará avanzando ahora tomando como 
referencia una línea de base para tener evi-
dencia de la mejora continua en este aspecto y 
se suma el observatorio que velará por la cali-
dad de la equidad en las diferentes instancias 
y funciones.
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63.1. Introducción
Durante muchas décadas el acceso a la edu-
cación superior se mostró estancado y restrin-
gido a un grupo específico de la población. A 
partir, sobre todo, de la segunda mitad de los 
años 2000, como la temática se destacó en la 
agenda política y educativa, nuevos sujetos tu-
vieron acceso a ese nivel educativo en el Brasil. 
Ante esto, las Instituciones de Educación Su-
perior (IES) se han enfrentado a desafíos en 
lo que se refiere a la garantía de la equidad 
y de la calidad en sus políticas instituciona-
les, a fin de que estos sujetos tengan acceso y 
se formen con calidad. En este contexto, este 
estudio evidenció la evolución de la presencia 
de estudiantes de baja renta en los cursos de 
graduación presenciales de la Universidad de 
Brasilia, tal como el apoyo institucional ofreci-
do a ese público.
63.2. Equidad y democratización en la 
educación superior
Morosini (2014) apunta que es necesario anali-
zar la educación superior en la actualidad, en 
contextos emergentes, que han producido es-
cenarios diferenciados, que exigen nuevos for-
matos de IES, nuevos profesores, nuevos alum-
nos, nuevos currículos, nuevas exigencias de la 
sociedad, del mercado y de la globalización a 
la educación superior. 
Dias Sobrinho (2013), corroborando con esa 
asertiva, afirma que:
Los sistemas de educación superior y sus ins-
tituciones se volvieron mucho más comple-
jos, con la ampliación de las matrículas, con 
la incorporación de nuevos contingentes de 
estudiantes y maestros y con la explosión de 
los conocimientos y formas de producirlos y 
difundirlos. Esta complejidad trae nuevos pro-
blemas de enseñanza, organización y gestión, 
pero, lejos de ser un empobrecimiento, repre-
senta un enriquecimiento del sistema y un 
aumento de la calidad social de la educación 
superior en vista de sus compromisos con la 
democracia y la equidad (SOBRINHO, 2013: 118).
Según Sobrinho (2013), la equidad está en la 
base de una sociedad democrática. Por eso, 
defiende que la democratización no se restrin-
ge a la ampliación de matrículas, antes, a la 
calidad pública y social. Sin eso, esa expansión 
se transformaría en una “democratización ex-
cluyente”. Morosini (2009) comprende que la 
equidad se amplía para el examen de las es-
trategias y soporte ofrecidos para que el indivi-
duo logre éxito en la vida personal, estudiantil 
y profesional, en igualdad con otros sujetos.
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Según Ristoff (2014), las IES han experimentado 
cambios en el perfil socioeconómico de los es-
tudiantes de graduación, principalmente cuan-
do se observa la renta familiar. De acuerdo con 
el autor,
en todos los cursos un número cada vez menor 
de estudiantes ricos ingresa en la educación 
superior, incluso en cursos de alta demanda, 
de conformidad con las demandas de la legis-
lación vigente, demostrando nítidamente los 
efectos de las políticas de inclusión. Se per-
cibe, por fin, que es expresivo el contingente 
de estudiantes del grupo de hasta 3 salarios 
mínimos. (RISTOFF, 2014: 736). La presencia de 
estudiantes con baja renta familiar también se 
presenta en los datos de la IV Pesquisa del Per-
fil del Graduado de las IFES - 2014 (FONAPRACE, 
2016). Según la encuesta, el 12,15% de los gra-
duandos tiene renta familiar mensual bruta de 
hasta 1 salario mínimo; El 38,23% tiene renta 
entre 1 a 3 salarios mínimos; 38%, entre 3 a 10; 
y el 10,6%, tienen renta de más de 10 salarios 
mínimos.
Ante esto, este estudio se vuelve a la presencia 
de estudiantes de baja renta en los cursos de 
graduación presenciales de la Universidad de 
Brasilia y al apoyo institucional ofrecido a ese 
público.
63.3. Metodología del estudio
En la primera etapa del estudio, los datos uti-
lizados fueron obtenidos del Sigra, Sistema de 
Graduación de la UnB referentes a los años de 
2013 (año en que se implementaron las cuotas 
para estudiantes de escuelas públicas) a 2018, 
último año con datos consolidados. Como la 
UnB tiene sistema semestral de enseñanza, 
cada año se consideraron solamente los datos 
del segundo semestre lectivo. Para el análisis 
de los mismos, se utilizó el programa Statistical 
Package for the Social Sciences - SPSS, versión 
23.0. En cada año, se agruparon los casos de 
estudiantes provenientes de Escuelas Públicas 
de Baja Renta, en relación a los demás. Esto 
posibilitó la obtención del número de esos es-
tudiantes matriculados en aquel semestre, así 
como el porcentaje de los mismos en relación 
a los demás.
En la segunda etapa del estudio, se realizó un 
análisis documental. Con base en el Informe 
de Gestión del Directorio de Desarrollo Social 
(DDS) 2016 y 2017, se analizaron las acciones de 
la Política de Asistencia Estudiantil y los datos 
de participación de los estudiantes en esas ac-
ciones.
63.4. Estudiantes de escuelas 
públicas de baja renta en los cursos 
de graduación presenciales y las 
políticas de apoyo de la Universidad 
de Brasilia
Actualmente, la UnB destina el 50% de las va-
cantes a los alumnos que hayan cursado com-
pletamente la enseñanza media en escuelas 
públicas, atendiendo a lo dispuesto en la Ley 
Nº 12.711/2012; el 5% de las vacantes son re-
servadas para candidatos que se autodeclaran 
negros, como política de acción afirmativa de 
iniciativa de la Universidad; y, las demás va-
cantes son ofrecidas para una amplia com-
petencia o competencia universal. El gráfico 
siguiente muestra el número de estudiantes 
matriculados por categoría de ingreso.
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Los datos evidencian que la presencia de es-
tudiantes de escuelas públicas de baja renta 
en la UNB creció del 0,6% (191 estudiantes) al 
12,2% (4233 estudiantes) en el período de 2013 
a 2018. Este crecimiento muestra el acompaña-
miento de la tendencia de cambio de perfil del 
estudiante de graduación en Brasil, conforme 
Ristoff (2014) y Fonaprace (2016). Además, de-
muestra el impacto de la Ley de las Cuotas en 
ese cambio de perfil y la contribución de esa 
política para la democratización del acceso y 
equidad en la UnB.
Para acoger a estos estudiantes en la univer-
sidad, el Plan de Desarrollo Institucional pro-
pone que la UnB promueve acciones para el 
acompañamiento y apoyo a los alumnos desde 
su ingreso en la Universidad, las cuales serán 
desarrolladas en tres momentos de la trayec-
toria de los estudiantes: ingreso-acogida; per-
manencia-acompañamiento y salida-inserción 
profesional.
Debido al aumento de ingresantes cotistas, las 
acciones que promueven la inclusión social se 
desarrollan en el marco de la Política de Asis-
tencia Estudiantil de la UnB. Según el Informe 
de Gestión del Directorio de Desarrollo Social 
2016 - 2017 (UnB, 2018), ese Directorio objetiva 
“promover asistencia estudiantil como dere-
cho de ciudadanía a estudiantes en situación 
de vulnerabilidad socioeconómica, por medio 
de programas, proyectos y acciones de incen-
tivo a la permanencia y la conclusión de la en-
señanza superior con éxito” (p.5).
Las acciones desarrolladas por la DDS, según 
el Informe, son: Beca Alimentación, Auxilio So-
cioeconómico, Vivienda Estudiantil de Gradua-
ción, Vivienda Estudiantil de Postgrado, Auxilio 
Guardería, Auxilio Emergencial, Vale-libro, UnB 
Idiomas. El Informe también demuestra el au-
mento en la participación de los estudiantes 
en los Programas de la Asistencia Estudiantil 
por programa y por año - 2013 a 2017, como 
muestra los datos de la Tabla 1.
Gráfico 1. Porcentaje de matrículas de estudiantes de baja renta que ingresaron a partir de cuotas 
de escuelas públicas en el período de 2013 a 2018.
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Tabla 1. Estudiantes participantes en los Programas de Asistencia Estudiantil - 2013 a 2017
Año
Beca Ali-
mentación 
(Gradua-
ción y Post-
grado)
Auxilio So-
cioeconó-
mico (Gra-
duación)
Vivienda 
Estudiantil 
de Gradua-
ción
Vivienda 
Estudiantil 
de Gradua-
ción Trans-
porte
Vivienda 
Estudiantil 
de Postgra-
do
Auxilio 
Guardería 
(Gradua-
ción)
Auxilio 
Emergen-
cial (Gra-
duación)
Total Total Total Total Total Total Total
2013 3.216 1.480 717 0 116 0 400
2014 4.182 1.938 1.126 0 112 0 384
2015 4.816 2.432 1.197 0 106 0 333
2016 5.391 2.964 1.598 0 117 0 281
2017 6.768 3.359 1.841 50 99 10 325
Fuente: Informe de la Gestión Dirección de Desarrollo Social de la UnB 2016 a 2017
Vale destacar los siguientes proyectos futuros 
de la DDS que apuntan a ampliar la acogida de 
dichos estudiantes:
a) Proyecto Acompañamiento Académico de 
los estudiantes en situación de vulnera-
bilidad socioeconómica, que trabajará con 
la evasión y la retención de los estudian-
tes de los Programas.
b) Proyecto Acogida Psicosocial, a través del 
cual los estudiantes en sufrimiento emo-
cional o dificultades en su estructura socio 
familiar serán atendidos por psicólogos y 
asistentes sociales.
63.5. Consideraciones finales
El estudio demostró el aumento de la presen-
cia de estudiantes de escuela pública de baja 
renta en la Universidad de Brasilia, en el perío-
do de 2013 a 2017. Los documentos institucio-
nales registran la preocupación en crear condi-
ciones favorables para la permanencia y para 
el logro escolar de ese público.
En consecuencia, el estudio también evidenció 
el aumento del número de estudiantes atendi-
dos por los programas de asistencia estudian-
til, acompañando los cambios en el perfil del 
estudiante de la UnB.
Por último, se registran los desafíos relacio-
nados con la acogida de estos estudiantes 
además de la ayuda financiera, así como al 
acompañamiento académico y la acogida psi-
cosocial.
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64.1. Introducción. 
El presente trabajo fue elaborado con la finali-
dad de diagnosticar la pérdida paulatina de la 
lengua totonaca en la región del Totonacapan, 
y de alguna manera, proponer recuperar dicha 
oralidad a través de la concientización de las 
comunidades indígenas que todavía utilizan 
dicha lengua; logrando de este modo preservar 
y difundir nuestra lengua.
Los  totonacas  son un pueblo indígena me-
soamericano que habita principalmente en el 
Estado de Veracruz, México. En la antigüedad, 
formaban una confederación de ciudades dis-
persas por la región del Totonacapan. Dentro 
del término totonaca (totonaco) se le han ha-
llado diferentes interpretaciones sobre el tér-
mino, uno de ellos, cuyo origen se basa en el 
idioma totonaca, su significado es el de tres 
corazones; quizá porque tres eran las ciudades 
importantes de la cultura totonaca y estas fue-
ron el Tajín, Papantla y Cempoal.
En este contexto, La pérdida de la lengua ma-
terna es un gran problema en la comunidad de 
Filomeno Mata, Papantla, Veracruz, y todas las 
comunidades de sus alrededores, dado que ha 
venido disminuyendo desde hace mucho tiem-
po su uso; la gente está dejando de hablar el 
totonaco paulatinamente, debido a la influen-
cia cotidiana del español. En este sentido, se 
ha podido observar que poca gente de Filo-
meno Mata todavía lo práctica con diferentes 
personas, como la familia o personas cercanas 
a las mismas. 
De esta manera, cada día se hace más palpa-
ble, la pérdida de consciencia de la sociedad 
mexicana ante los grupos indígenas y de sus 
raíces culturales ancestrales, lo que represen-
taría la pérdida de un patrimonio cultural his-
tórico de nuestra nación. 
Lo que nos remite a la siguiente pregunta de 
investigación: 
¿La educación bilingüe que imparten los pro-
fesores y la falta de apoyo de los padres de fa-
milia de los educandos de la escuela primaria 
de Filomeno Mata, Veracruz, está impactando 
en la pérdida paulatina de la lengua totonaca 
en la comunidad?
64.2. Propósitos del estudio 
Analizar la problemática sobre la pérdida de la 
Lengua Totonaca de la Comunidad de Filomeno 
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Mata Veracruz desde la perspectiva de los pro-
fesores y padres de familia.
Conocer el papel que juegan los padres de fa-
milia en la perdida y/o rescate de la lengua 
totonaca. 
Exponer qué papel están jugando los profeso-
res respecto a la preservación y/o pérdida de 
la lengua totonaca. 
64.3. Fundamentación teórica
La lingüística tiene como objeto el estudio de 
las lenguas, así como resolver problemas teó-
ricos y prácticos relacionados con el uso de 
éstas en la vida cotidiana. La lengua materna 
puede ser definida de varias formas: La que se 
aprende de la madre, zona o del país y   hacia 
la cual una persona siente más afecto.
Para analizar, describir o reflexionar sobre la 
lengua es metodológicamente necesario par-
tir de los componentes del lenguaje en forma 
interrelacionada:  el fonético-fonológico, el 
morfológico, el sintáctico y el semántico, que 
puede decirse que son de carácter formal, y 
el componente pragmático que se ha sido in-
tegrado recientemente al conjunto, principal-
mente a partir de la sistematización de la teo-
ría de los actos de habla, la pragmática y la 
lingüística del texto. (Scielo, 2007)
Se plantea que la enseñanza de la lengua ma-
terna es lo que conduce a los niños a desen-
volverse en los contextos de comprensión; en 
esta perspectiva consideramos la enseñanza 
del dialecto como un contexto significativo, 
sosteniendo que la lengua materna es uno 
de los pilares sobre los cuales se sostiene la 
cultura, siendo en particular el vehículo de la 
adquisición y transmisión de la cosmovisión 
indígena, de sus conocimientos y valores cul-
turales. 
En este sentido, en la actualidad, los totonacos 
constituyen uno de los más destacados grupos 
de la República Mexicana, pues ocupan el sex-
to lugar entre las lenguas nativas, en cuanto 
al número de sus hablantes. (McQuown, 1990, 
pág. 27) 
64.4. Metodología. 
64.4.1. Paradigma y método de 
investigación 
Para la realización de esta investigación se 
utilizó el paradigma cualitativo, que se fun-
damenta en el paradigma interpretativo; que 
“estudia las interpretaciones que las personas 
hacen de la realidad social a través de los sig-
nificados e intenciones humanas. Engloba mo-
dalidades de investigación como la etnografía, 
fenomenología, interaccionismo simbólico, 
etc.” (Sánchez y Reyes 2018, p. 90). El método 
de estudio que se manejó en la investigación 
fue el fenomenológico, que plantea diversas 
formas de interpretar la misma experiencia, y 
que el significado de la experiencia para cada 
participante es lo que constituye la realidad 
(Hernández, Fernández y Baptista 2016, p. 712). 
64.5. Técnica de investigación
Para la recolección de datos del estudio, se 
utilizó la técnica de entrevista a profundidad 
que se define como reiterados encuentros cara 
a cara entre el investigador y los informantes, 
encuentros éstos dirigidos hacia la compren-
sión de las perspectivas que tienen los infor-
mantes respecto de sus vidas, experiencias 
o situaciones, tal como las expresan con sus 
propias palabras. Las entrevistas en profun-
didad siguen el modelo de una conversación 
entre iguales, y no de un intercambio formal 
de preguntas y respuestas. (Taylor, S.J. y Bogdan 
R., 1987, p. 194). La cual consistió en un guión 
estructurado con anterioridad, compuesto de 
17 preguntas abiertas, las cuales se aplicaron a 
profesores, estudiantes y padres de familia de 
una comunidad indígena.
64.6. Participantes en el estudio
Para la realización del estudio se considera-
ron los siguientes informantes: 4 profesores, 12 
alumnos y 12 padres de familia de la escuela 
primaria bilingüe “Cuauhtémoc” de la Comu-
nidad de Filomeno Mata, Veracruz, México. Los 
cuales fueron elegidos mediante los siguientes 
criterios: 
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La totalidad de los profesores que imparten 
clases en sexto año de primaria, por ser los de 
mayor antigüedad y experiencia académica en 
la institución educativa. Los doce estudiantes 
porque son los que hablan la lengua totonaca 
con fluidez y que cursan el sexto año de pri-
maria. Y los padres de familia se eligieron por 
ser los tutores y familia de los estudiantes en-
trevistados. 
64.7. Conclusiones
La lengua es el medio de percibir y pensar de 
los seres humanos. A través de ella se expresan 
y reconocen cambios culturales en diferentes 
comunidades y se generan y expresan conoci-
mientos diversos que van formando el acervo 
histórico de diversos pueblos indígenas y no 
indígenas. 
Pero en diversas culturas a nivel nacional e 
internacional, la extinción de determinadas 
lenguas es un problema cultural que se vienen 
presentando a nivel mundial principalmente 
en pueblos aborígenes, que han visto reem-
plazado su lengua por otras más importantes 
como son el español, inglés, francés, alemán, 
entre otras. 
De esta manera, la preservación de las lenguas 
depende de sus hablantes; que determinará si 
su lengua es aún útil o necesita ser modifica-
da en base a las influencias de la culturización 
que sufren los pueblos en su devenir histórico. 
Las lenguas indígenas no son apreciadas ni va-
lorizadas por los habitantes que utilizan la len-
gua castellana, lo que provoca que los hablan-
tes de lenguas indígenas dejen de utilizar su 
lengua para poder merecer el reconocimiento 
de de la misma.
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65.1. Introducción
Las Instituciones de Educación Superior (IES) 
entre sus propósitos se plantean la formación 
de profesionales para diversos ámbitos del de-
sarrollo de un país, misión que debe llevar a 
cabo en el marco de una cultura de equidad 
promotora que, por una parte,  promueva la 
tolerancia, la aceptación de la diversidad y la 
diferencia; por otra, que prepare al egresado 
para el ejercicio justo y equitativo de su ciu-
dadanía y su profesión. De allí la importancia 
de que durante el proceso formativo se incor-
poren en planes de estudio y planes de for-
mación contenidos académicos y experiencias 
relacionadas con temas de inclusión y aten-
ción a grupos vulnerables, particularmente 
con la discapacidad.  Esto supone decisiones 
curriculares que apunten a la creación, imple-
mentación y desarrollo de unidades curricula-
res o asignaturas que propicien el desarrollo 
de competencias (conocimientos, habilidades 
y destrezas, actitudes y valores) sobre disca-
pacidad que  permitan empatizar y actuar con 
respeto en el mundo y la cultura de los diver-
sos tipos de discapacidad. Un ejemplo de este 
tipo de iniciativas se evidencia en el III estudio 
Universidad y Discapacidad (Fundación Univer-
sia, s/a), donde se informa que 58% de las uni-
versidades españolas “han incluido la variable 
discapacidad en el diseño de los planes de 
estudio, incorporando contenidos en materia 
de discapacidad, normativa, accesibilidad uni-
versal y diseño para todos” además, “la mitad 
afirma que este contenido se contempla en la 
totalidad de los planes de estudio y la otra mi-
tad sólo en algunos Grados y Máster, ya sean 
asignaturas específicas o contenidos trasver-
sales.”
En esta línea de acción, la Universidad de Los 
Andes (ULA - Venezuela) a través de la  Uni-
dad de Atención de Personas con Discapacidad 
(UNIAPDIS ULA) se encuentra  desarrollando 
una propuesta de intervención que promueve 
la formación para la comprensión de la dis-
capacidad y conducirá a la reducción de los 
niveles de rechazo, discriminación, falta de 
aceptación de las personas con discapacidad 
en los contextos académicos y sociales. Cabe 
señalar que el proyecto ha sido presentado a 
la instancia académico-administrativa corres-
pondiente  (Comisión Curricular) de la cual se 
obtuvo buena pro y ha permitido iniciar  una 
fase de ensayo  en algunas facultades. 
A continuación, se describe la experiencia de 
creación de la unidad curricular “Conociendo 
la discapacidad”. 
65.2. La propuesta
No cabe duda de que diseñar una herramienta 
formativa que promueva inclusión e integra-
ción con calidad de las personas con discapa-
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cidad en los espacios universitarios debe con-
tar con una claridad meridiana en su razón de 
ser y los objetivos que persigue,  todo ello con 
el fin que lo propuesto resulte eficaz, eficiente, 
pertinente y trascendente,  y no quede en el 
vacío o la inviabilidad. De allí que la creación 
de la unidad curricular “Conociendo la disca-
pacidad”  trate en forma integral el tema de 
la discapacidad con el propósito general de 
proveer conocimientos teóricos, técnicos, lega-
les, filosóficos y humanos sobre la diversidad 
funcional que propicien, con base en la inte-
rrelación de actores, el conocimiento y com-
prensión de los procesos de construcción y re-
construcción de la realidad cotidiana en torno 
a la diversidad, así como la creación de pautas 
y conocimiento cotidiano (Sagner, 2008). 
En tal sentido, nos hemos propuesto  la crea-
ción e implementación de una unidad curricu-
lar con el fin de formar en aspectos relaciona-
dos con la discapacidad y los diversos modos 
de comprenderla y tratarla (teórico, legal y 
práctico), tomando en cuenta para ello la mul-
tiplicidad de factores que confluyen al integrar 
personas con diversidad funcional en aulas 
universitarias. Se aspira con ello a un profun-
do cambio de actitudes por parte de todas las 
personas y el compromiso institucional de me-
jorar las prácticas pedagógicas. 
65.3. Destinatarios, estructura y 
temporalidad
Así como las personas con una condición dis-
capacitante tienen derecho a una educación 
con equidad y calidad, las personas conven-
cionales también deben tener la posibilidad 
de incorporar en su bagaje de saberes y expe-
riencias, este tipo de conocimiento y vivencia. 
En consecuencia, la unidad curricular “Cono-
ciendo la diversidad” tiene como destinatarios 
a la población estudiantil (con o sin discapa-
cidad) de todas las carreras para que reciban 
formación científica y metodológica acerca de 
su propia condición (en el caso de las personas 
con discapacidad)  como también de las diver-
sas  formas o tipos de discapacidad; de la mis-
ma manera la intención ha sido que el estu-
diante “Convencional” incursione académica y 
formalmente en conocimiento integral de todo 
lo relativo al tópico de la discapacidad como 
hecho social y como un derecho humano.
En cuanto a la estructura, la unidad curricular 
está constituida por tres unidades que a conti-
nuación se describen:
UNIDAD I: comprende cinco temas relacionados 
con la sensibilización sobre la discapacidad. 
UNIDAD II: incluye cinco temas referidos a la 
discapacidad, su evolución histórica, visión 
contemporánea, caracteres, tipos y formas de 
abordaje desde un punto de vista social y educativo.
UNIDAD III: incorpora cinco temas alusivos a 
herramientas tecnológicas, accesibilidad y  as-
pectos legales.
Metodológicamente se establece una dinámi-
ca relación entre la teoría y la práctica, con 
trabajos de campo que permitan vincular las 
competencias adquiridas o desarrolladas con 
la realidad y situaciones específicas de la pro-
fesión. En otras palabras, se busca elevados ni-
veles de pertinencia académica que de acuer-
do con Cardoso y Cerecedo (2011)  se refiere 
a “a la vigencia de las teorías, a la veracidad 
de los conocimientos y los hechos, a la certi-
dumbre de los principios, la legitimidad de los 
valores, la factibilidad de las estrategias y los 
métodos, que son objeto de aprendizaje o de 
investigación” (p.74). 
Las tres unidades incorporan diversas estrate-
gias de evaluación y se proporciona un corpus 
de referencias bibliohemerográficas y fuentes 
en línea en las que se apoyarán los estudian-
tes al trabajar los temas de cada unidad. 
Por último, UNIAPDIS ULA, con apoyo en las 
opiniones y sugerencias de la población con-
sultada, ha considerado el segundo o tercer 
semestre o año de carrera (según el régimen 
que se estudie) como momento oportuno para 
cursar la unidad curricular “Conociendo la dis-
capacidad”, por cuanto aún se encuentran  los 
estudiantes en la parte inicial de su proceso 
formativo. Además, en principio, se conside-
rará una asignatura electiva con miras a esta-
blecerla en forma obligatoria. Por otra parte, 
deberá contemplarse su desarrollo no sólo en 
los niveles de pregrado, sino en los estudios 
de postgrado. 
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65.4. Consideraciones Finales
La unidad curricular “Conociendo la discapaci-
dad” resulta una experiencia innovadora en la 
ULA; si bien en algunas unidades curriculares o 
asignaturas se trata tangencialmente el tema, 
ahora se abren posibilidades para desarrollos 
amplios y con mayor impacto en la formación 
de los profesionales de nuestra universidad. 
Cabe destacar que UNIAPDIS ULA ya ha comen-
zado a desarrollar la unidad curricular como 
un plan piloto en algunas facultades (Ciencias 
Jurídicas Políticas y Criminológicas,  Humani-
dades y Educación, Odontología) con apoyo en 
la Cátedra Libre de Discapacidad. La vivencia y 
testimonios en torno a la experiencia han per-
mitido recabar información sobre elementos 
afirmativos y correctivos, también prever ajus-
tes a una unidad curricular concebida  como 
una hipótesis de trabajo, flexible y proclive a 
ajustes y cambios permanentes. 
Se han evidenciado factores de resistencia y 
poca credibilidad en la propuesta, no obstante 
se espera que este tipo de actitudes se supe-
ren al ir avanzando en la experiencia formativa 
propiciada por la unidad curricular y la com-
prensión de sus fundamentos e intencionali-
dades. En tal sentido, resulta imprescindible la 
sensibilización y formación de los docentes y 
demás estamentos que hacen vida en la uni-
versidad para desarrollar una cultura institu-
cional, una filosofía de vida que respalde y 
permita el impulso y fortalecimiento de esta o 
cualquier otra iniciativa que propugne la inclu-
sión y la equidad con calidad en la universidad. 
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66.1. Introducción
La Clínica Comunitaria en Salud y Educación de 
San Miguelito, como programa universitario de 
la Universidad Especializada de las Américas, 
se encuentra ubicada en el Corregimiento Ar-
nulfo Arias con una población de 31.650 habi-
tantes. Es el tercer corregimiento del Distrito 
de San Miguelito con niveles importantes de 
crecimiento poblacional, mayor índice de po-
breza, violencia generalizada, alta tasa de de-
serción escolar, aumento de menores con VIH y 
altos índices de abuso sexual a menores. Toda 
esta realidad compleja sugiere condiciones 
multidimensionales relacionadas entre sí, que 
agravan los factores de riesgo de los habitan-
tes del distrito, entre los que se encuentran los 
y las estudiantes, madres, padres, cuidadores y 
docentes beneficiarios del proyecto. 
El Distrito de San Miguelito es el cuarto distrito 
más poblado de Panamá. El mismo cuenta con 
una población de 315.019.00 habitantes, distri-
buidos en 9 corregimientos, según el censo del 
año 2010. 
El presente documento trata sobre la imple-
mentación de estrategias socioeducativas in-
tegrales, desarrolladas en alianza con La Fun-
dación Amaneceres, quien comparte objetivos 
en común con la Clínica Comunitaria en Salud 
y Educación, dirigidos a niños, niñas y adoles-
centes en contextos de alto riesgo social.
66.2. Descripción 
Este proyecto consiste en la ejecución de ac-
tividades dirigidas a estudiantes, madres, pa-
dres, cuidadores y a docentes de los centros 
escolares que demanda con mayor frecuencia 
los servicios de la Clínica Comunitaria. La me-
todología desarrollada con los estudiantes de 
6 a 13 años, consiste en la construcción de es-
tructuras de piezas de lego con la finalidad de 
trabajar las conductas referidas por los docen-
tes, como disruptivas, distraídas y agresivas, 
entre otras. Con los otros actores adultos, se 
desarrollan talleres de Prácticas Restaurativas 
que implementa una serie de acciones estruc-
turadas que promueven el desarrollo de víncu-
los fuertes, duraderos y transformadores entre 
las personas que forman parte de un espacio 
común. 
66.3. Objetivos 
•	 Disminuir el impacto de las situaciones de 
riesgo que afectan el desarrollo y los apren-
dizajes de los y las estudiantes, usuarios de 
la Clínica Comunitaria de San Miguelito. 
•	 Promover valores y generar habilidades para 
la vida en los participantes, como estrategia 
de reducción de la violencia y la promoción 
de una cultura de paz.
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66.3.1. Específicos
•	 Propiciar la reflexión interna de los y las par-
ticipantes en relación al modelo de crianza 
aprendido.
•	 Mejorar la comunicación entre docentes, 
cuidadores, padres, madres y estudiantes.
•	 Desarrollar las habilidades sociales y psi-
coeducativas de los y las estudiantes par-
ticipantes.
•	 Desarrollar metodologías con actividades 
que promuevan el aprendizaje de manera 
divertida. 
66.4. Metodología
La selección de la población surge de las refe-
rencias recibidas de las escuelas oficiales de 
primaria y  pre media con diversas problemáti-
cas de aprendizaje, que provienen de entornos 
escolares y comunitarios violentos con déficit 
de estructuras y metodologías de aprendizaje 
poco estimulantes y motivadoras. 
•	 Las actividades prácticas, aplicando la me-
todología lego dirigidas a los/las estudian-
tes usuarios/as   de la clínica con edades 
entre 6 y 13 años, se desarrollaron con la fi-
nalidad de mejorar las habilidades sociales, 
el desarrollo de las habilidades psicoeduca-
tivas y el aumento de la participación activa 
de los/as estudiantes en actividades donde 
aprendan y además se diviertan. “El proceso 
de enseñanza–aprendizaje como núcleo de 
preocupaciones de la didáctica, al hablar de 
proceso de enseñanza y aprendizaje como 
un todo, permitía suponer una relación cau-
sal entre ambos. Pero, a decir verdad, la rela-
ción entre dichos procesos no es de carácter 
causal, sino ontológico” (Barone, 2004-2005). 
•	 La metodología utilizada para los adultos/as 
consistió en talleres participativos, testimo-
nios de vida, dinámicas de las representa-
ciones sociales relacionados con los tipos 
de crianzas aprendidas y transmitidas a sus 
hijos. Esta metodología se aplica en comu-
nidades escolares, organizaciones y familias, 
para la resolución de conflictos y el desarro-
llo de relaciones  saludables entre las per-
sonas.  
(Entrevista a Jean Schmitz, 2014) “el concepto 
de prácticas restaurativas incluye el uso de 
procesos informales y formales que anteceden 
a las conductas indebidas, las cuales forjan 
proactivamente relaciones y crean un sentido 
de comunidad para evitar el conflicto y las con-
ductas indebidas”.
•	 En conocimiento de la población a interve-
nir, sus necesidades y complejidades deter-
minadas en conjunto con los actores socia-
les involucrados, así como la pertinencia de 
la metodología de intervención en función 
de las características particulares de los 
mismos.  (Delgado y Gutiérrez, 1995) señala 
que: las historias de vidas están formadas 
por “relatos” que se producen con una in-
tención: elaborar y transmitir una memoria, 
personal y colectiva, que hace referencia a 
la forma de vida de una comunidad en un 
periodo histórico concreto.  
En ese sentido la aplicación de estas técni-
ca, estimularon a compartir sus testimonios 
e historias de vidas, permitiendo que hicieran 
conciencia  las madres, padres, cuidadores y 
docentes como esas experiencias vividas a ni-
vel individual y colectivo las reproducen en los 
diferentes contextos en los que se interrelacio-
nan y conviven.
En ese sentido, la construcción de alianzas es-
tratégicas de la academia, organizaciones no 
gubernamentales y los centros educativos, con 
los que, compartimos objetivos comunes para 
afrontar estas realidades, viene a ser un me-
canismo de integración determinante que nos 
permita compartir las miradas, experiencias y 
lecciones aprendidas.
La necesidad de incorporar metodologías in-
novadoras para atender todas estas situacio-
nes que inciden en el desarrollo y aprendizaje 
de los estudiantes se presenta como necesi-
dad imperiosa, lo que supone la formación de 
los docentes en estas nuevas formas divertidas 
para la trasmisión del conocimiento, conside-
rando además los contextos socio familiares 
de los que proceden los estudiantes. La con-
sideración del  proceso educativo de la diver-
367
APARTADO H: Estudios y análisis sobre equidad en Instituciones de Educación Superior
sidad, las complejidades de las comunidades 
de alto riesgo social y sus consecuencias en el 
comportamiento  de los/as estudiantes, nos 
motiva a emprender este proyecto que inicia 
con estas consideraciones metodológicas.
66.5. Etapas 
En la etapa de coordinación con los centros 
educativos se realiza la presentación del pro-
yecto, se acuerdan fechas, se determinan las 
responsabilidades y el compromiso de la parti-
cipación del personal docente y administrativo 
de los cinco (5) centros escolares escogidos. 
Estos centros se escogieron considerando que 
la mayor cantidad de referencias provienen 
de estos centros.  Se convocan reuniones con 
madres, padres y cuidadores y se les presenta 
el proyecto y así validar el compromiso de su 
participación en las actividades.
En la etapa de ejecución se realizaron activida-
des dirigida a docentes, en los turnos diurnos y 
vespertinos de los cinco (5) centros escogidos. 
Las actividades dirigidas a las madres, padres, 
y cuidadores y la de los estudiantes, usuarios 
de los servicios se realizaron en la Clínica Co-
munitaria en Salud y Educación (ver cuadro).
La etapa de seguimiento y evaluación es a tra-
vés:
•	 Coordinación del equipo interdisciplinario, 
para la revisión de los avances del proyecto.
•	 Entrevistas a madres, padres y docentes.
•	 Aplicación de pruebas a los/as estudiantes 
beneficiarios del proyecto .
Tabla 1. Población participante y Fechas de Ejecución de las actividades del Proyecto
LUGAR FECHA DOCENTES ADMINIST.
MADRES, PADRES , 
CUIDADORES
ESTUDIANTES, 
USUARIOS/AS TOTAL
CEBG General José de 
San Martín
7/4/16
Turno matutino 29
74
Turno vespertino 45
Escuela República de 
Francia.
15/3/16
Turno matutino 25
46
Turno vespertino 21
Escuela Martin Luther 
King
29/3/16
Turno matutino 37 - - 37
CEBG Torrijos Carter 8/4/16
Turno matutino 42 - -
86
Turno vespertino 44 - -
Primer Ciclo Santa 
Librada
22/4/16
Turno matutino 44 44
SUB-TOTAL 287
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Clínica Comunitaria 
en Salud y Educación
Grupo del sábado  7/5/16 - 26 -
Grupo del sábado  14/5/16 - 21 -
Grupo del sábado   21/5/16 - 23 -
Grupo del sábado   28/5/16 - 20 -
SUB-TOTAL 90 90
Estudiantes entre 6 a 
13 años
2 sesiones (13 y 20 de 
mayo) Grupo de 7 a 
10 años
- - 16 - 22 38
2 sesiones (13 y 20 de 
mayo)Grupo de 11 a 
13 años
- 6  - 9 15
SUB-TOTAL 53
TOTAL 430
66.6 Evidencias
•	 Copia del proyecto
•	 Copia de Informes de las actividades desa-
rrolladas
•	 Fotos
•	 Videos
•	 Listas de asistencia
•	 Notas, correos, llamadas telefónicas, mensa-
jes de chat
•	 Cuadros
•	 Cuadro del Cronograma de actividades
•	 Cuadro descriptivo de los recursos huma-
nos, materiales y económicos
66.7. Conclusiones
•	 El programa de la Universidad Especializada 
de las Américas, que ejecuta la Clínica Co-
munitaria en Salud y Educación contribuye 
con el equipo de profesionales especializa-
dos y comprometidos al fortalecimiento de 
las redes de apoyos familiares y comunita-
rias necesarias para la transformación de las 
comunidades vulnerables, ya que se basa y 
realiza su intervención con un enfoque in-
terdisciplinario utilizando estrategias me-
todológicas que promueve la participación 
comunitaria.
•	 La implementación de estrategias para ar-
ticular las capacidades, recursos institucio-
nales y comunitarios permiten atender las 
problemáticas complejas en estos contextos 
de alto riesgo social. 
•	 La aplicación de las estrategias utilizadas 
contribuyó en que los participantes identi-
ficaran y expresaran como los modelos de 
crianza recibidos en su niñez están relacio-
nados con las formas de la interrelación de 
los docentes con sus estudiantes y las ma-
dres con sus hijos.
•	 Se beneficiaron 53 niños, niñas y adolescen-
tes entre 6 y 13 años participantes en los ta-
lleres “Construyamos con Lego”.  
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•	 Se beneficiaron 90 madres/padres y cui-
dadores participantes de los talleres sobre 
“Prácticas Restaurativas”. 
•	 Se capacitó a 287 docentes con los talleres 
de “Prácticas Restaurativas”, en los cinco (5) 
centros educativos de las áreas adyacentes 
a la clínica comunitaria. 
•	 El Proyecto benefició a 430 participantes de 
las diferentes actividades desarrolladas. 
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Con la reforma constitucional de los 90, el pueblo Afrocolombiano reaparece y se posiciona como una población que me-
rece importancia en un Estado Social de Dere-
cho. La diversidad étnico-cultural de la Nación 
es reconocida como un principio fundamental 
consignado en los artículos 7, 8, 9, 70 y 72, don-
de se asume la diversidad cultural como una 
“riqueza” de país. Sin embargo, es claro que, a 
pesar de ser disposición nacional, el recono-
cimiento jurídico de la cultura afrocolombiana 
aún no se ha constituido como un mecanismo 
legítimo para procesos de formación; la des-
preocupación y la negligencia acerca de esta 
problemática, en general, en la educación su-
perior, pueden auxiliar para la formación de 
individuos con aprendizajes violentados histó-
ricamente con procesos monoculturales poco 
favorecedores de la afirmación y conservación 
de la identidad y una educación excluyente e 
invisible.
Según RAE (2018), la invisibilidad “es la cuali-
dad de ser invisible” frente a otros. Desde este 
argumento, la exclusión aparte de ser un acto 
de rechazo o negación, puede entenderse para 
este caso, como una incompatibilidad cul-
tural, en la que los pueblos afrocolombianos 
no cristalizan sus formas de representación y 
participación en escenarios donde se imparte 
educación superior, gracias a su forma de ser 
incompatibles con el contexto; como si se tra-
tara de un cuerpo sin reflejo. Cuentan con un 
gran respaldo jurídico que favorece por lo me-
nos, procesos de inclusión social en diferen-
tes contextos y entornos, como la educación, 
la política y otros escenarios de participación 
ciudadana. Del reconocimiento a la multicultu-
ralidad de 1991, sobrevino la posibilidad de que 
los pueblos afrodescendientes emprendieran 
luchas por la dignificación de su raza, su cultu-
ra y su territorialidad; le corresponde entonces 
a la educación superior, empujar las políticas 
estatales, a la identificación de la apropiación 
de estas apariencias jurídicas, permitiendo a 
otros sujetos reconocer y visibilizar la cultura 
afrocolombiana como un pueblo que bulle con 
situaciones complejas de exclusión, emanado 
de situaciones históricas de apabullamiento, 
frente a culturas dominantes y que reclama 
fuertemente procesos de vinculación política, 
democrática, social y cultural mediante accio-
nes pertinentes en términos de saberes y me-
todologías que propendan por interculturizar 
la educación superior y vincular a estos grupos 
no solo desde lo constitucional sino desde lo 
cotidiano; como lo dice Mato (2012), se trata de 
“construir sociedades interculturalmente más 
igualitarias” (p.13), en el marco de la equipara-
ción de oportunidades. Así, el presente aporte 
surge, como una reflexión importante sobre la 
situación de invisibilidad de la identidad afro, 
que aún persiste en contextos de universidad.
Entre las numerosas funciones que cumple 
la educación superior en lo que a misión se 
CAPÍTULO 67:
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refiere, como la responsabilidad y el compro-
miso social, con relación a los procesos defi-
nidos de docencia, extensión e investigación, 
con frecuencia, la de transmisión de los cono-
cimientos a través de la historia y durante la 
permanencia del estudiante en la universidad, 
es la que centra la mayor dedicación por parte 
del entorno académico e institucional; quizás 
porque sea la más posible de estandarizar o, 
a lo mejor, porque goza de mayor arraigo en la 
tradición de la enseñanza, y porque se consti-
tuye como lo menos complejo de regular. Sin 
embargo, lo cierto es que, a nivel de educación 
superior, existen otros estamentos que inte-
gralmente, favorecen la formación del sujeto 
desde lo cultural, lo social y lo cívico, como el 
bienestar universitario; pero dichos elemen-
tos generalmente no ofrecen las posibilida-
des en términos de equidad para todos, y por 
eso, nunca serán suficientes las propuestas 
que se inscriban en el eje de equiparación de 
oportunidades para grupos étnicos; es más un 
panorama como el que presenta la coyuntura 
actual, que ha envuelto la institucionalidad en 
una masa amorfa de evolución y avances técni-
cos y temáticos dejando atrás la cotidianidad y 
el desarrollo integral de todos los que habitan 
como estudiantes afros en la universidad, lo 
cual, exige una respuesta de adaptación conti-
nua del sistema educativo y sus políticas, y una 
renovación constante que vele por un enfoque 
favorecedor de procesos de formación de/con 
culturas invisibles.
En América Latina, la educación para colectivos 
diferenciados con relación a su etnia y cultura, 
como los afrodescendientes y los indígenas, se 
ha denominado educación bilingüe, intercultu-
ral o educación para la diversidad. En contexto 
Colombia lo han llamado etnoeducación (Ro-
mero, 2010, o.169). La ley 115 de 1994, definió la 
etnoeducación como: “la educación para gru-
pos étnicos, la que se ofrece a grupos o co-
munidades que integran la nacionalidad y que 
poseen una cultura, una lengua, unas tradicio-
nes y unos fueros propios y autóctonos”. Así, 
esta “educación” debería estar visiblemente 
ligada al ambiente, al proceso productivo, so-
cial y cultural de la educación superior, con el 
debido respeto de sus creencias y tradiciones. 
En el marco de la etnoeducación en Colombia, 
los pueblos afrocolombianos al igual que los 
indígenas han emprendido luchas colectivas 
durante varias décadas por la reivindicación 
de derechos, y uno de sus propósitos como lo 
señalaron en su momento Ruiz y Medina (2013), 
es “que la etnoeducación pudiese convertirse 
en una estrategia viable y válida que permi-
ta a los grupos étnicos identificar y desarro-
llar propuestas de educación que respondan 
a sus intereses, necesidades y aspiraciones, 
de acuerdo con sus características culturales, 
económicas, sociopolíticas, lingüísticas, etc. en 
una dimensión de articulación intercultural” 
(p.8). 
Con relación a los propósitos de la etnoedu-
cación, a través de la ley 70 de 1993, se crea 
la Cátedra de Estudios Afrocolombianos (CEA) 
que se reglamenta a través del decreto 1122 de 
1998, donde se establece su carácter obliga-
torio en el área de Ciencias Sociales para to-
dos los establecimientos educativos del país; 
públicos y privados, que ofrezcan los niveles 
de preescolar, básica y media. Así, para el año 
2001 el Ministerio de Educación Nacional emi-
te el documento “lineamientos curriculares 
para la Cátedra de Estudios Afrocolombianos”, 
donde se dan orientaciones generales para la 
implementación de la Cátedra en todo el país. 
Además de ayudar al proceso de desarrollo y 
consolidación de la etnoeducación en el país, 
otro de los objetivos que persigue la CEA, es 
aportar al debate pedagógico nacional, nuevos 
enfoques sobre las posibilidades conceptuales 
y metodológicas de asumir interculturalidad 
desde el quehacer de la educación; sin embar-
go, este es un reto que no todas las universi-
dades valoran como legítimo para las transfor-
maciones, ajustes y articulaciones de/con sus 
políticas. 
En tal sentido, el reconocimiento jurídico de la 
cultura afro, se debe considerar en la educa-
ción superior como una médula de reajuste, 
reconfiguración y reordenamiento para proce-
sos de atención a población afrocolombiana, 
ya que a la fecha son pocas las acciones es-
pecíficas que consientan la educación como 
una oportunidad para el reflejo y el diálogo 
entre las culturas; facilitando así, a la cultura 
afro, ser notable en contextos de universidad a 
través de saberes y estrategias heterogéneas y 
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prácticas pluriculturales que favorezcan la di-
versidad poblacional en términos de cultura; 
con esto la invisibilidad deja de presentarse 
como la falta de espacios para la expresión, 
representación y partición de grupos étnicos 
afros, fortaleciendo de esta manera la valora-
ción de la cultura propia enmarcada en el re-
conocimiento de su historia y el autorrecono-
cimiento de su identidad cultural; además, la 
formación en la universidad parece no ofrecer 
herramientas y procesos de retorno y devolu-
ción a los contextos de desarrollo familiar y 
social de las comunidades afrocolombianas; 
así, desde artículo 8 de la Constitución Políti-
ca, es posible entender que no se ha asumi-
do como obligatorio en la educación superior, 
la idea de promover y fomentar el acceso a la 
cultura de todos los colombianos en igualdad 
de oportunidades, por medio de la educación 
permanente y la enseñanza científica, técnica, 
artística y profesional en todas las etapas del 
proceso de creación de la identidad nacional.
Las directivas institucionales, quienes se en-
cargan de proponer y avalar las políticas que 
rigen las dinámicas de las instituciones reite-
ran la invisibilidad toda vez que sus lineamien-
tos, mecanismos, estrategias, formas y accio-
nes educativas, no promueven en la formación 
universitaria, la idea de mundo de los pueblos 
afros, en sus lógicas y sus formas de participar 
y desarrollar su identidad. Por ello, la Cátedra 
de Estudios Afrocolombianos debe asumirse 
en palabras de Romaña (2016), como una opor-
tunidad de revertir los efectos negativos que 
se han producido y se siguen produciendo con 
relación a la afrocolombianidad en la dinámica 
de colonialidad del saber, sufrida y generaliza-
da en el Sistema Educativo Colombiano en tan-
to da paso a nuevos saberes (p.134) y formas de 
percibir lo afro, como cosmogonía e identidad 
nacional.
La pertinencia social de estas reflexiones, sur-
gen a partir de la revisión documental sobre el 
reconocimiento de los afrodescendientes, des-
de un marco político, social y académico, con 
el cual se pretende más tarde, aportar saberes, 
acciones y estrategias metodológicas que se 
puedan implementar en la educación superior 
sin que exista alteración significativa de las po-
líticas del conocimiento en las que se institu-
yen los lineamientos oficiales; es decir, que a 
partir de la constitución de políticas institucio-
nales, se puedan establecer alternativas que 
contribuyan a alcanzar el reconocimiento de la 
diversidad étnica afrodescendiente como valor 
social que se cimienta en los saberes ancestra-
les; más bien, permeando las potencialidades, 
destrezas y habilidades a través de prácticas y 
discursos descolonizantes que promuevan su 
visibilidad.  
Hasta la fecha, la política pública de etnoedu-
cación parece estar reducida a mínimas expre-
siones, y lo que respecta a la Cátedra de Estu-
dios Afrocolombianos depende en sus avances 
más significativos de la iniciativa de docentes, 
organizaciones y unos pocos funcionarios, en 
algunos lugares del país (cfr. Caicedo, 2011; ci-
tado en Restrepo y Rojas; 2012); es decir, que 
los avances de la etnoeducación no son el re-
sultado de un proceso de institucionalización 
de la política de estado, sino de iniciativas e 
intereses particulares. 
Es decir, gran parte de los análisis acerca de 
los derechos educativos de las poblaciones 
afrodescendientes se han centrado en la dis-
cusión de los mecanismos institucionales para 
el cumplimiento de la norma o en la evalua-
ción de los alcances de las políticas públicas. 
Es de suma importancia que las acciones en-
caminadas a la valoración y el reconocimiento 
de la cultura afro, se construyan y se validen 
con la misma población, tanto para el caso de 
la Etnoeducación, como la Catedra de Estu-
dios Afros, con el propósito de evidenciar las 
distintas maneras en qué se conciben ambos 
proyectos. Para Restrepo y Rojas, se requiere 
cuestionarse sobre los alcances de la etnoedu-
cación de/para los afrodescendientes en tér-
minos de su impacto o no en las políticas del 
conocimiento que interpelan al grueso de los 
colombianos (2012; p.157). En tal sentido, hoy, 
son evidentes las tensiones entre lo dispuesto 
por las políticas nacionales, frente a las situa-
ciones institucionales de la universidad, que 
ponen en cuestión la equiparación de opor-
tunidades para esta población; es decir, no se 
establecen rutas y recursos para lograr mayor 
equidad y garantía de los derechos a todas las 
personas y en especial a los más vulnerados; 
es por ello, que en la educación superior de-
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ben existir posibilidades que propendan por 
una equiparación de oportunidades educativa 
con relación al acceso, el aprendizaje, la per-
manencia, la participación y la graduación mis-
ma de pueblos afros. 
Es por eso, que la idea Mato (2008-2012), de 
que sea la interculturalidad, el núcleo desde 
donde se reconfigure pensar la educación en 
contextos multiculturales, es precisamente por 
la posibilidad que brindan los escenarios don-
de se imparte educación, como la educación 
superior, de establecer contactos y relaciones 
entre las diferentes culturas sin decir, que sea 
el mismo escenario quien las establece sino 
que se establecen solas; lo que el escenario 
debe propiciar son espacios de reconciliación 
y diálogo para favorecer la participación y el 
desarrollo de las identidades propias de cada 
uno de estos grupos. Por eso la interculturali-
dad comprendida también desde Walsh (2009), 
permite expresar que lo relacional y el contac-
to de culturas ha existido desde tiempos remo-
tos e incluso desde antes del reconocimiento 
jurídico que yace desde la reforma de 1991.
Finalmente, es preciso confirmar que la iden-
tidad del afrodescendiente se fortalece bajo 
los lentes de la interculturalidad, cuando esta 
hace posible la puesta en escena sobre su le-
gado cultural sin egocentrismos y entendiendo 
que se trata de favorecer procesos de apren-
dizaje entre culturas. Por eso las políticas ins-
titucionales son la mejor ruta para promover 
procesos de reconocimiento en la educación 
superior. Con esto, también se ratifica que la 
Cátedra de Estudios Afrocolombianos es una 
forma de etnoeducación que permite erradi-
car barreras de racismo y discriminación sobre 
los pueblos y sujetos afrodescendientes, y la 
toma de conciencia de la cultura propia y se 
constituye como la estrategia más factible para 
trabajar con grupos poblacionales afros. 
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68.1. Introducción
La prueba PISA, realizada en 2015 por la OCDE 
(Organización para la Cooperación y el Desa-
rrollo Económico) revela que México en acoso 
escolar tiene el 20% de índice sobre la media. 
Las campañas mediáticas señalan la gravedad 
del problema y difunden que los docentes no 
intervienen adecuadamente (Sánchez y col., 
2013). 
En este escenario el Cuerpo Académico Prác-
ticas Educativas y Procesos Culturales en Edu-
cación diseñó el “Diplomado en Formación en 
Estrategias para la Comprensión de las Situa-
ciones de Violencia dentro de los Escenarios 
Escolares”, proyecto de investigación/interven-
ción que surge en los docentes de la Unidad 
097 Sur de la Universidad Pedagógica Nacio-
nal de la Licenciatura en Educación Preescolar 
(LEP 08) con 30 estudiantes violentadas por 
condiciones laborales, económicas y familia-
res. Además de ser educadoras y atender la 
violencia en su escuela. ¿Cómo intervenir pe-
dagógicamente?
Estas líneas al inicio describirán el proyecto y 
quiénes lo conforman; después se expondrá la 
metodología de investigación/intervención a 
través de narrativas biográficas y por último se 
presentan evidencias y reflexiones finales.
68.2. El diplomado: organización, 
diseño y conformación
El propósito del proyecto fue utilizar la histo-
ricidad de la narrativa autobiográfica para la 
resignificación de la violencia y acercar mira-
das colectivas sobre lo cotidiano. Narrativa e 
historicidad son los elementos que atraviesan 
la autobiografía, así como las creencias, prejui-
cios o valores, a través de 4 ejes de reflexión.
•	 La vida es más reconstrucción del presen-
te-futuro que del pasado mismo. 
•	 La normalización homogeniza no permitien-
do ver el potencial de la diferencia. 
•	 Estereotipos sociales reconstrucciones si-
tuacionales. 
•	 La relación de lo privado con lo público.
Estos ejes de reflexión transversales se agre-
garon a la estructura modular del diplomado:
CAPÍTULO 68:
NARRATIVAS BIOGRÁFICAS SOBRE SITUACIONES 
DE VIOLENCIA: COLECTIVOS DOCENTES EN 
RECONSTRUCCIÓN
Ana Magdalena Solís Calvo 
Juan Manuel Sánchez 
Georgina Martínez Montes de Oca
Universidad Pedagógica Nacional Unidad 097 Sur. Cuerpo Académico Prácticas Educativas 
y Procesos Culturales en Educación (México)
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Antes de intervenir con las estudiantes, se decidió implementar el diplomado con nosotros mismos 
para realizar ajustes antes de aplicarlo con las educadoras. 
Tabla 1. Pautas metodológicas y pedagógicas del diseño e intervención del diplomado
68.2.1. El equipo docente
A continuación se dan algunas referencias so-
bre la experiencia en educación superior y la 
formación de los docentes.
La diversidad de formaciones de los docentes 
a cargo del diplomado resultó un intercambio 
transdisciplinario que fortaleció la compren-
sión de un tema tan complejo como es la vio-
lencia. 
68.2.2. Las estudiantes
No hay una caracterización absoluta de las 
treinta estudiantes participantes. Comparten 
de manera general ciertos rasgos. Aproximada-
mente el noventa por ciento comparte las con-
diciones de vulnerabilidad que viven la mayo-
ría de estudiantes de educación pública a nivel 
superior en nuestro país (Sánchez y col., 2017; 
Sánchez, J. M., Martínez, G., y Hernández, C., 
2017). Sin embargo, unas cuantas tienen otras 
condiciones, las características particulares de 
cada integrante incide en lo que aquí sucede, 
es por esto que insistimos en no hablar desde 
la generalidad, sino de algunos aspectos com-
partidos que como señala Geertz (1973) confor-
man la complejidad y el entramado social.
68.3. Metodología: investigación/ 
intervención 
Se decidió que el instrumento de indagación 
e intervención sería la narrativa autobiográfica 
concebida como un acto donde “[…] tanto el in-
vestigador como el actor investigado aparecen 
juntos en un único texto de múltiples voces 
centrado en las características y el proceso del 
encuentro humano” (Tedlock, 1992, p. XIII, cit., 
en Chase, 2015, p. 75).
El evento autobiográfico se constituye en sí en 
un texto (en el más amplio sentido de la pala-
bra) que valiéndose de los acontecimientos del 
pasado, significa la narración del presente para 
proyectar sentidos de futuro (Bruner, 1997). Dar 
cuenta de cómo se van construyendo los di-
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versos escritos narrativos se torna nodal para 
comprender e interpretar su significado (Mills, 
1959, cit., en Chase, 2015, p. 58). La propuesta 
sociocultural explica los significados de los 
sujetos a partir de los procesos de historia y 
cultura donde se desarrollan (Sánchez y Rodrí-
guez, 2011). La multiplicidad de formas de orga-
nización de la clase, a modo de taller, permite 
intervenir y recoger las construcciones que van 
surgiendo, a través de cada uno de los eventos 
comunicativos (Hymes, 1978) entre docentes y 
estudiantes.
Las herramientas de indagación fueron:
•	 Narrativas autobiográficas de los docentes y 
las estudiantes.
•	 Diarios de campo o registros de clase de 
cada uno de los docentes participantes.
•	 Relatorías de clase retomadas por un miem-
bro del equipo que se encarga de registrar 
cada una de las sesiones.
•	 Registros ampliados de observación que se 
elaboran con los datos recabados por los 
participantes.
•	 Los productos que se elaboraron a lo largo 
del módulo. 
El análisis se realizó por medio de la clasifi-
cación de eventos comunicativos en categorías 
que permitan interpretaciones sobre cada ele-
mento seleccionado.
68.4. Del trabajo en las sesiones del 
diplomado
En la primera sesión del diplomado se inició 
compartiendo la narrativa de un docente, con-
tinuación mostramos un fragmento.
Tabla 2. Narrativa biográfica docente compartida en la primera sesión del diplomado
Desde temprano aprendí que había que defenderse de los demás y ganar respeto 
pues de lo contrario pasarías a ser “el puerquito y hazmerreir” de todos.
Ahora casi a mis cincuenta y diez puedo decir que varias fueron las estrategias para 
ello, y que quizá si en aquel entonces me preguntarían, por supuesto que no sabría 
explicar mi comportamiento y sus intenciones, el objetivo central se llamaba sobre-
vivir.
Lo más violento que hice fue generar las condiciones para que la mamá de mis hijas 
dejara la universidad. En ese entonces no pude controlar mis emociones, fui abusivo 
y no me tente el corazón. Si me pregunto nuevamente en dónde está la violencia, la 
respuesta es: está en mí.
Esta primera narrativa biográfica compartida generó en los docentes un espacio íntimo de inter-
cambio, así los relatos surgieron.
Tabla 3. Fragmento narrativo sobre la violencia Docente A
En este fragmento se observan evocaciones 
y reflexiones en torno a la violencia que no 
se hacen a través de definir acciones para la 
convivencia. La convivencia pacífica entendida 
como no violencia desde las políticas educa-
tivas son prescripciones que se les dan a las 
educadoras, donde a partir de pautas admi-
nistrativas, se erradicará el problema. El docu-
mento de la Secretaría de Educación Pública 
(2011) a través de la Administración Federal de 
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En mi manera de ver la situación es que la violencia la ejercemos todos desde el 
hogar, en el momento en que ponemos reglas, ¿quién decidió que está mal y que 
no?  Conforme la sociedad tiene más avances tienes más nombres para poner a las 
situaciones, solo tratan de alarmar a la gente inventándoles nombres a nuestras 
conductas.
Pienso que este diplomado me ha dejado con grandes cuestionamientos, sobre todo 
ante los actos que tanto yo como quienes están a mí alrededor hacemos a diario y 
que pensamos no son actos violentos. La violencia es ineludible, aunque no es ni jus-
tificable ni necesaria. Yo no podría ver violencia en la forma en la que me educaron 
mis padres, veo una autoridad, veo respeto. A veces ejercemos la violencia como un 
acto de autoridad.
Tabla 4. Fragmento narrativo sobre la violencia. Estudiante A
Las estudiantes señalan las cuestiones de la 
educación de los padres a los hijos, lo llaman 
disciplina, autoridad, respeto, poner reglas, 
coinciden que todos ejercemos violencia. ¿Pero 
quién decide qué es violencia y qué no lo es? 
Una de ellas comparte que “no podía ver vio-
lencia en la forma en que me educaron mis pa-
dres, veo una autoridad, veo respeto”. Plantea-
miento que coincide con otro cuestionamiento 
¿Quién decide qué está mal y qué no? Ambas 
estudiantes hacen referencia a los juicios y los 
estereotipos establecidos desde lo social y se-
ñalan lo que puede ser un acto violento. 
68.5. Conclusiones
Nuestro trabajo dista de las normativas oficia-
les e institucionales del tratamiento a las situa-
ciones de violencia en las escuelas, a través de 
listados prescriptivos que lejos de acompañar 
Tabla 5. Fragmento narrativo sobre la violencia. Estudiante B
la intervención pedagógica de los docentes, 
actúan sobre este fenómeno social de formas 
administrativas. Por el contrario, centramos 
nuestro interés en conocer qué es lo que los 
docentes consideran violencia a través de sus 
narrativas autobiográficas, desde la recons-
trucción de experiencias propias. Comprender 
la vulnerabilidad de todos ante la violencia 
nos reencuentra con el otro y genera empatía 
para buscar otras formas de convivencia. El ca-
mino apenas comienza, nuestra única certeza 
es caminar en colectivo. La polifonía interdisci-
plinaria crea encuentros enriquecedores y a la 
vez complejos. No obstante, consideramos que 
la escucha mutua y reflexiva es la ruta.
Servicios Educativos del Distrito Federal (AFSE-
DF) es el referente.
[…] Los docentes deberán consultar el “Proto-
colo de Intervención del Docente de Educa-
ción Preescolar” elaborado para orientar su 
actuación. En él se definen acciones a poner 
en práctica para informar y reflexionar con las 
alumnas y los alumnos sobre el bien común e 
individual (Secretaría de Educación Pública, 2011).
El citado protocolo queda rebasado al no brin-
dar elementos para la comprensión del proble-
ma. En las tablas siguientes se muestran algu-
nas de las reflexiones de las educadoras ante 
la complejidad de las situaciones de violencia.
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69.1. Introducción
El presente trabajo expone a partir del marco 
normativo vigente en el Estado Plurinacional 
de Bolivia, el escenario que posibilitaría el 
ejercicio del derecho a la educación de las 
personas con discapacidad y se concentra en 
el caso de la experiencia desarrollada en los 
últimos veinte años en materia de educación 
superior inclusiva y discapacidad desarrollado 
por la Universidad Católica Boliviana “San Pa-
blo” (U.C.B), Unidad Académica regional La Paz. 
Así, se da a conocer la base jurídica que permi-
te desde el enfoque social de la discapacidad 
hacer viable un efectivo derecho universal a la 
educación. 
El carácter de la U.C.B, como universidad de 
derecho público, no así estatal, y de pertenen-
cia a la Conferencia Episcopal Boliviana (CEB), 
y que ya cuenta con 53 años de existencia, va 
acorde con el reto de la inclusión a partir de 
los mismos valores que representa ligados al 
servicio a la comunidad. Es así, que la univer-
sidad con distintos esfuerzos procura ser un 
referente nacional en materia de inclusión a la 
educación superior de las personas en situa-
ción de discapacidad. 
El trayecto iniciado con el tema de la disca-
pacidad se dio en 2003 con la realización del 
Seminario Internacional de “Comunicación y 
Discapacidad”, y asumiéndose desde el mismo 
una serie de acciones en el ámbito de la co-
municación social pero este inicio fue fortale-
cido por diversos esfuerzos institucionales que 
contribuyeron finalmente a lo que en 2019 se 
consigue como la Política Institucional de Edu-
cación Superior Inclusiva y Discapacidad. 
Este instrumento que se espera consolide este 
caminar hacia la efectiva y permanente oferta 
de servicios de formación superior a estudian-
tes con discapacidad en el país, se constituiría 
en su carácter en la primera experiencia nacio-
nal en esta materia. La U.C.B cuenta con uni-
dades académicas regionales que cubren gran 
parte de Bolivia teniendo presencia en las ciu-
dades capitales de La Paz, Cochabamba, Santa 
Cruz, Tarija; además de un conjunto de Unida-
des Académicas Campesinas (UACs) localizadas 
en espacios provinciales ámbito en el que se 
espera observar su transformación en materia 
de inclusión de la discapacidad de modo pau-
latino y transversal. 
69.2. El Contexto de la Inclusión de la 
Discapacidad
La inclusión en el Siglo XXI es una de las cons-
tantes más significativas en cuanto a la con-
solidación de sociedades democráticas. Ya que 
en éstas se aspira hacer vigentes los derechos 
humanos en toda su extensión, y en cuanto 
a la educación superior inclusiva se apun-
ta a dar efectivo cumplimiento de marcos de 
compromiso mundial como son la Declaración 
CAPÍTULO 69:
BOLIVIA EL LARGO TRAYECTO POR UNA EDUCACIÓN 
SUPERIOR INCLUSIVA: EL CASO DE LA UNIVERSIDAD 
CATÓLICA BOLIVIANA “SAN PABLO”
José Luis Aguirre Alvis
Universidad Católica Boliviana “San Pablo” (UCB) (Bolívia)
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Mundial sobre Educación para Todos, Jomtien, 
1990, la Conferencia Mundial sobre necesida-
des educativas especiales de Salamanca, 1994, 
y la Convención sobre los Derechos de las Per-
sonas con Discapacidad de las Naciones Uni-
das, 2006.  Este conjunto de normas esenciales 
abre en el alcance internacional y con proyec-
ción nacional, la preocupación y compromiso 
por el cambio de enfoques de atención a la 
educación de la discapacidad en sus diferen-
tes ciclos. De modo particular, para la educa-
ción superior se espera dejar atrás enfoques 
denominados de integración para dar inicio al 
enfoque de la denominada Educación Para To-
dos (EPT). 
En los últimos años se ha dado un creciente in-
terés puesto en el tema de la educación inclu-
siva. La Convención sobre los Derechos de las 
Personas con Discapacidad (CRPD) adoptada 
en 2006 por las Naciones Unidas se constituye 
en el marco de referencia esencial para la con-
cepción actual y renovada sobre la discapaci-
dad en el mundo. La Convención se constituye 
en la pieza fundamental para el cambio de vi-
sión entre paradigmas y concepciones de base 
médica y todas las implicaciones de segrega-
ción que conllevaban para más bien adoptar el 
“modelo social de la discapacidad” en el que 
se reconoce que es la relación con el entorno 
el que discapacita. 
Por tanto, son las actitudes de las personas del 
medio y las barreras de orden ambiental y ar-
quitectónico las que producen la discapacidad 
no siendo las personas las que llevan en sí o 
de modo intrínseco esta condición debido a su 
condición funcional. Entiendo que una politica 
de inclusión deba proporcionar instrumentos 
y técnicas que faciliten la participación de  las 
personas con alguna discapacidad pero de allí 
a plantear la existencia de objetos que no se 
dejan ver o sonidos que no se dejan escuchar 
hay un trecho bastante extenso. 
69.3. La Base Normativa de la 
Inclusión de la Discapacidad en la 
Educación
La Convención sobre los Derechos de las Per-
sonas con Discapacidad comprende en su Art. 
24 los alcances del derecho a la educación de 
las personas en situación de discapacidad se-
ñalando que este derecho se ejercita sin exclu-
sión alguna y sobre la base de la igualdad de 
oportunidades.
Así, se reconoce que la acción de inclusión en 
el espacio de la educación superior trasciende 
y supera la integración. Por otro lado, aquí no 
se trata únicamente de atender a un grupo so-
cial específico por medio de acciones transito-
rias, sino de ofrecer servicios desde una visión 
y cambios estructurales y holísticos que hacen 
a la calidad de la convivencia y a la correspon-
sabilidad en y desde toda la comunidad.
Tanto la educación como derecho, como los 
planteamientos de la Educación para Todos 
(Declaración Mundial sobre Educación para 
Todos, Jomtien, Tailandia 1990) desde los años 
noventa se constituyen en asideros para ha-
blar de calidad educativa en igualdad de opor-
tunidades, para esto es necesario reconocer 
que una educación inclusiva se fundamenta en 
principios éticos, sociales, educativos, econó-
micos y todos orientados hacia una visión dife-
rente de la educación basada en la diversidad. 
La UNESCO así define la educación inclusiva 
como un proceso orientado a responder a la 
diversidad de los estudiantes incrementando 
su participación y reduciendo la exclusión en y 
desde la educación.  
Para el caso del Estado Plurinacional de Bolivia 
la Convención sobre los Derechos de las Per-
sonas con Discapacidad y su Protocolo Facul-
tativo, se encuentran ratificados mediante Ley 
4024 de 2009, y como tal, este marco obliga a 
los estados no solamente a dar oportunidades 
de educación a las personas con discapacidad, 
sino que demanda asegurar una educación 
inclusiva en todos los sistemas y niveles a lo 
largo de toda la vida de aprendizaje de ellas. 
El Estado Plurinacional de Bolivia tiene como 
marco jurídico vertebral a la Constitución Polí-
tica del Estado Plurinacional de Bolivia (2009) 
la que por primera vez en sus alcances incor-
pora de modo expreso la noción de discapaci-
dad y en su relación con la educación dispo-
ne el goce: Art. 70. 2. “A una educación y salud 
integral gratuita en el marco de la educación 
inclusiva e integral…”.
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Considerando el carácter vinculante de la firma 
de sus tratados internacionales Bolivia desde 
la Convención sobre los Derechos de las Per-
sonas con Discapacidad estaría obligada a re-
conocer el derecho de las personas con disca-
pacidad a la educación a todos los niveles así 
como la enseñanza a lo largo de la vida, con 
miras a desarrollar plenamente su potencial 
humano, su personalidad, talentos y creativi-
dad, así como sus aptitudes mentales y físicas; 
y a hacer posible que las personas con disca-
pacidad participen de manera efectiva en una 
sociedad libre. 
En esta dirección en Bolivia la norma especí-
fica de la educación, la Ley 070 de Educación 
Avelino Siñani – Elizardo Pérez (2010) de modo 
específico sobre la educación de las personas 
en situación de discapacidad dispone que “El 
Estado debe garantizar que las personas con 
discapacidad cuenten con una educación 
oportuna, pertinente e integral, en igualdad 
de oportunidades y con equiparación de con-
diciones, a través del desarrollo de políticas, 
planes, programas y proyectos de educación 
inclusiva  y el ejercicio de sus derechos”.
Se suma a esta relación normativa en Bolivia 
la Ley General para Personas con Discapacidad, 
Ley Nº 223 (2012), la que de modo puntual des-
de el ámbito de la educación señala en dos 
partes salientes: 
Art. 10: “El Estado Plurinacional de Bolivia ga-
rantiza el acceso y permanencia de estudian-
tes con discapacidad en el Sistema Educativo 
Plurinacional”. 
Y, en el Art. 31., refiere: 
“(ÁMBITO DE EDUCACIÓN) I. El Estado Plurina-
cional garantiza la formación de equipos mul-
tidisciplinarios para la atención e inclusión de 
las personas con discapacidad al sistema edu-
cativo plurinacional. 
De modo operativo, el Decreto Reglamentario 
a la Ley General para las Personas con Disca-
pacidad, D.S. 1893 (2014), en materia de opor-
tunidades para el acceso a la educación de las 
personas en situación de discapacidad señala: 
“Art. 8. (Gratuidad de diplomas académicos y 
títulos profesionales). I. Las Universidades Pú-
blicas, en el marco del Parágrafo VIII del Artí-
culo 31 de la Ley No. 223, emitirán de manera 
gratuita los Diplomas Académicos y los Títulos 
Profesionales a los estudiantes con discapaci-
dad, de acuerdo con su normativa”. 
Asimismo, se dispone que las universidades, 
emitirán de manera gratuita los Diplomas Aca-
démicos a los estudiantes con discapacidad y 
que se debe otorgar becas a estudiantes con 
discapacidad, en el porcentaje establecido en 
normativa.
Finalmente, toda esta base jurídica actual en-
cuentra además y desde la esfera específica 
las universidades una disposición del Comité 
Ejecutivo de la Universidad Boliviana (CEUB), la 
que es la Resolución del IX Congreso Nacional 
de Universidades, RES. Nº 09/09 (2009), la que 
instruye a todas las universidades integradas a 
este sistema en Bolivia que: 
“Artículo Primero. Autorizar el ingreso libre de 
los bachilleres con algún tipo de discapacidad 
de todos los departamentos, a las diferentes 
Universidades que conforman el Sistema de 
la Universidad Boliviana. Artículo Segundo. Se 
instruye a las Universidades la creación de uni-
dades especializadas, destinadas a la atención 
de los estudiantes con discapacidad, de acuer-
do con las políticas de bienestar estudiantil 
que existen en la universidad”.
69.4. El caso de la educación superior 
inclusiva de la U.C.B.
El Papa, San Juan Pablo II señaló en 1981 que: 
“La calidad de una sociedad y de una civiliza-
ción se mide por el respeto que manifiesta ha-
cia los más débiles de sus miembros” (Juan Pa-
blo II, Año Internacional de los Minusválidos). 
Así mismo, en 2003 declaró que: “La calidad de 
vida de una comunidad se mide por la asisten-
cia que ofrece a los más débiles, en particular 
a los discapacitados (…) la persona discapaci-
tada, incluso cuando está herida en la mente o 
en sus capacidades sensoriales e intelectivas, 
es un sujeto plenamente humano, con los de-
rechos sagrados e inalienables propios de toda 
criatura”. El Pontífice dedicó este argumento en 
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el mensaje enviado a los participantes al Sim-
posio Internacional sobre Dignidad de la Per-
sona con Discapacidades Mentales celebrado 
en el Vaticano en enero de 2003 actividad pro-
movida por la Congregación para la Doctrina 
de la Fe.
Bajo este tipo de inspiraciones y siguiendo 
la misma naturaleza y misión institucional la 
U.C.B. ha venido promoviendo cambios diri-
gidos a constituir a este centro de educación 
superior en un referente de educación inclu-
siva en Bolivia. Las acciones institucionales se 
iniciaron en 2003 operándose desde el área de 
la comunicación educativa y para el desarro-
llo, de allí se impulsaron una serie de tareas 
para hacer visible la temática de la discapa-
cidad (campañas informativas, producción de 
materiales sobre derechos, manuales sobre 
lenguaje inclusivo para periodistas, desarrollo 
de investigaciones, conferencias, charlas, etc.), 
se introdujo un sitio web especializado en la 
promoción de los derechos de las personas 
con discapacidad (www.sobretodopersonas.
org) además que de modo interdisciplinar se 
articuló la Comisión Interdisciplinaria de Edu-
cación Superior Inclusiva y Discapacidad en su 
Unidad Académica Regional La Paz. Este es-
pacio asumió entre una de sus tareas el esta-
blecimiento de los marcos de acción institu-
cional capaces de dar respuesta afirmativa a 
las necesidades de inclusión de las personas 
en situación de discapacidad. Estas necesida-
des asumidas como un reto son respuesta a la 
cada vez más visible presencia de estudiantes 
en situación de discapacidad en cada una de 
sus regionales. 
Un evidente avance en la materia se constituye 
la introducción en el Plan Estratégico Institu-
cional (PEI) 2014 – 2020, el Indicador 9, Educa-
ción Superior Inclusiva, el que por vez primera 
en la gestión institucional de la U.C.B. permite 
observar la ejecución de acciones de educa-
ción inclusiva en todo su alcance territorial.
Y como producto de los últimos diez años de 
trabajo se pudo hacer efectiva la elaboración 
del instrumento Política Institucional de Edu-
cación Superior Inclusiva y Discapacidad de 
la Universidad Católica Boliviana “San Pablo”. 
La propuesta de Política se constituye en un 
esfuerzo orientado a responder a las necesi-
dades de educación de personas en situación 
de discapacidad, contribuyendo así a que ellas 
puedan concluir el ciclo de su formación edu-
cativa que comúnmente se interrumpe al ter-
minar la escuela.
Ha contribuido en este avance la presencia y 
estímulo del Proyecto ACCEDES y la introduc-
ción de un Observatorio Institucional de Equi-
dad (OIE) con la dotación de alguna infraes-
tructura esencial para facilitar los mecanismos 
de acceso y accesibilidad tanto a la informa-
ción como a los espacios físicos de la U.C.B. 
Regional La Paz. 
Esta Política entre sus fundamentos asume 
los alcances de la Clasificación Internacional 
del Funcionamiento de la Discapacidad y de 
la Salud (CIF, 2001), que vincula la situación de 
discapacidad con el de funcionamiento e inte-
racción con el entorno siendo consistente así 
con la visión de la Convención sobre los De-
rechos de las Personas con Discapacidad. El 
documento construido mediante mecanismos 
de consulta técnica, de ajustes y adecuaciones 
comprende dos partes según la siguiente es-
tructura destacándose en particular las cinco 
dimensiones estratégicas que la componen:
Política institucional de educación 
superior inclusiva y discapacidad de la 
U.C.B.
CAPÍTULO I: 
1. Presentación
1.1 Fundamentación.
1.2 Base Jurídica.
1.3 Normativa Institucional.
1.4 Terminología y Conceptualización.
1.5 Principios Orientadores para una 
Educación Superior Inclusiva y Disca-
pacidad. 
1.6 Actores en la Educación Superior In-
clusiva y Discapacidad.
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CAPÍTULO II: 
Educación Superior Inclusiva y Discapacidad en la U.C.B.
a. Antecedentes para la formulación de una Política en Educación Superior Inclusiva y Discapaci-
dad dentro de la U.C.B. 
Áreas Estratégicas
1. Área estratégica 1.  Normativa.
2. Área estratégica 2.  Admisión, permanencia, graduación e inserción laboral.
3. Área estratégica 3.  Accesibilidad.
4. Área estratégica 4.  Investigación y transversalidad institucional.
5. Área estratégica 5.  Interacción social y voluntariado.
Es a partir de este instrumento, y la puesta en 
acción de sus lineamientos estratégicos que 
la U.C.B. se puede considerar como una de las 
primeras instituciones de educación superior 
inclusiva que adopta un marco de compromi-
so, acción y proyección en materia de inclusión 
para satisfacer las necesidades de educación 
de las personas con discapacidad en Bolivia.
La U.C.B. en 2017 se incorporó bajo estos avan-
ces al Proyecto Avanzando hacia una Cultura y 
Pedagogía Inclusivas y su Observatorio Inter-
nacional sobre Discapacidad en el Ámbito Uni-
versitario promovido por la Federación Inter-
nacional de Universidades Católicas (FIUC) y la 
Universidad Católica de Valencia (UCV) y su Ob-
servatorio Capacitas habiendo establecido con 
ella su pertenencia al mayor movimiento mun-
dial por la educación superior inclusiva dentro 
de las universidades católicas. Así la U.C.B. es 
considerada por la FIUC como una universidad 
antena nacional en cuanto a constituirse como 
referente de trabajo y compromiso por gene-
rar condiciones para una educación superior 
inclusiva y operando con sus capacidades y re-
cursos propios.
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CAPÍTULO 70:
EVALUACIÓN DE RESULTADOS DEL PROGRAMA FONDO 
EPM EN LA UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA 2010-2014
Mauricio Sánchez Puerta 
Diana Cristina Escobar González
Universidad de Antioquia. Grupo de Macroeconomía Aplicada (Colombia)
70.1. Introducción
Tomar decisiones sobre las intervenciones pú-
blicas a partir de la evidencia es una práctica 
deseable para la mejora de la incidencia so-
bre los problemas públicos (Sutcliffe & Court, 
2005).
El objetivo de este trabajo es contribuir a la 
evaluación de los resultados del Programa lla-
mado Fondo EPM, mediante el análisis del caso 
de los beneficiarios de la Universidad de An-
tioquia en las cohortes de 2010 a 2014.
Se acoge el enfoque bayesiano de probabili-
dad para buscar la compatibilidad de los datos 
y realizar el contraste entre los resultados de 
la intervención (asignación del beneficio del 
Fondo) y la no intervención, asuntos no posi-
bles con la estadística clásica. La diferencia de 
este enfoque con el clásico se presenta en la 
Tabla 1.
Tabla 1. Diferencias con la estadística clásica, a partir de Díaz & Batanero (2006)
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Lo subjetivo no es malo. La calificación de la 
estadística bayesiana como el trabajo con 
“probabilidad subjetiva”, no resulta peyorati-
va. Los métodos frecuencialistas no escapan a 
esta condición Díaz & Batanero (2006:6).
El documento se divide en cuatro partes: mar-
co teórico, metodología, resultados y discusión 
y conclusiones.
70.2. Marco teórico
El análisis de las políticas es una disciplina en 
consolidación y la pluralidad de ideas es su 
común denominador. Así, el desafío inicial se 
traduce en comprender tanto el discurso, como 
el contenido y los procesos asociados a las po-
líticas o intervenciones que interesa revisar 
(Parsons, 2007:89).
Tabla 2. Diversidad en el análisis de las políticas públicas. Tomado y adaptado de Parsons (2007:89)
Un acercamiento a la evaluación de resultados 
se soporta en ocho claridades:
Primero, la evaluación suele ser concebida 
como un elemento costoso, complejo y demo-
rado, por tanto, no generalizable a todas las 
intervenciones públicas. 
Segundo, la evaluación y la investigación apli-
cada suelen compartir elementos metodológi-
cos. Sin embargo, la evaluación procura respon-
der preguntas que le conciernen al programa 
-no a verificar las hipótesis del evaluador- y 
por tanto genera información para la toma de 
decisiones antes que nuevo conocimiento.
Tercero, las PP otorgan a la evaluación un rol 
relevante y la ubican más cerca de los benefi-
ciarios que de los ejecutores. Ver Figura 1.
Figura 1: funciones de producción de una acción pública (Meny & Thoenig, 1992:94)
Cuarto, el escenario de la gestión pública es representado en la literatura y acogido por los gobier-
nos con “el modelo de la cadena de valor público” como se ve en la Figura 2 y la tipología de la 
evaluación está asociada a esa cadena expresada en la Figura 3.
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Figura 2. Mediciones de la gestión pública (Van Dooren et al., 2010:21)
Figura 3.Tipos de evaluación y cadena de valor (DNP, 2014:15)
Quinto, la evaluación de resultados, “(…) es-
tudia los cambios en las condiciones de los 
beneficiarios del programa después de la in-
tervención en el corto o mediano plazo.” (Col-
ciencias, 2016:7).
Sexto, la aplicación de la cadena de valor su-
pone plenas claridades sobre el objeto, pero 
pocas veces se tiene un programa bien expli-
cado y las definiciones habrán de construirse.
Séptimo, el reto de llevar los elementos del 
caos de la realidad hacia una estructura ana-
lizable, no siempre es fructífero y está sujeto a 
las condiciones de los datos y las capacidades 
de análisis. 
Octavo, la restricción operativa asumida en 
este trabajo supone seguir las pautas ema-
nadas por el Departamento Nacional de Pla-
neación (DNP, 2014) y al mismo tiempo espera 
contribuir a la extensión de las dinámicas eva-
luativas del Sistema Nacional de Evaluación de 
Gestión y Resultados (Sinergia) a los territorios:
La propuesta para esta evaluación descansa en 
consideraciones pragmáticas esbozadas en la 
Tabla 3.
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Tabla 3. Pasos y prescripciones para satisfacer una evaluación pragmática.
70.3. Metodología: el modelo de 
consecución de objetivos y Bayes
El modelo de consecución de objetivos (Ve-
dung, 1997), popular en la década de 1960, con-
sidera tanto la evaluación de resultados como 
la de impacto. Este modelo, se caracteriza por 
ser eminentemente descriptivo y entrega ideas 
para recabar evidencia sobre las intervencio-
nes. Pretende saber si los resultados están de 
acuerdo con los objetivos de la intervención. 
La respuesta inicia con el significado, jerarquía 
y la expresión en términos medibles de los ob-
jetivos; luego se determina el grado en que se 
han alcanzado y, por último, se valora hasta 
qué punto el programa ha favorecido (entor-
pecido) la consecución de ellos.
La forma de trabajo establecida para esta eva-
luación se presenta en tres pasos:
Paso 1, descripción de los elementos relevan-
tes del programa (objetivos y resultados), en el 
marco de la cadena de valor y la identificación 
de resultados, según lo declarado en los actos 
administrativos asociados al programa (Ver la 
Tabla 4).
Tabla 4. Actos administrativos que soportan el programa
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Paso 2, dispone una base de datos operativa que incluye la variable resultado (la deserción cohor-
te). 
De este modo, la selección de las unidades de análisis se realiza con las exclusiones que se refieren 
en la Tabla 5.
Tabla 5. Exclusiones para construir una base de datos útil
El resultado es una base de 2850 beneficia-
rios del Fondo que se caracterizan por: Ser as-
pirante y matricular a un solo pregrado en el 
periodo, disponer de datos de deserción del 
pregrado.
Paso 3, la definición de estadísticas sobre el 
efecto y los resultados declarados en la cons-
trucción del programa: la aplicación del Teore-
ma de Bayes.53
El teorema y sus detalles se definen para el 
cálculo de la probabilidad a posteriori:
53 La inferencia bayesiana, a diferencia de la tradicional, pro-
pone la estimación como un problema de decisión, explicita 
los aspectos subjetivos en el trabajo, no considera impor-
tante el método de muestreo sino los datos y su calidad, 
identifica el parámetro de interés como una variable cuya 
distribución es una función que se ajusta conforme se iden-
tifican nuevos datos. Puede verse http://halweb.uc3m.es/
esp/Personal/personas/jmmarin/esp/Bayes/tema2bayes.
pdf 
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El efecto del programa será: p(H|~E) - p(H|E).
70.4. Resultados: un programa no tan bueno
70.4.1. Cadena de valor público del Fondo EPM
La cadena es la relación en la que se añade valor a lo largo del proceso de transformación total 
(DNP, 2017), hace parte del modelo de generación de valor público (Ver Figura 4) y se detalla en 
cuanto a los elementos que la componen (Ver Figura 5).
Figura 4. Modelo de generación de valor público (DNP, 2014:14), se resalta la cadena de valor.
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Figura 5. Elementos de una cadena de valor, ajustado de DNP (2014)
La cadena de valor del Fondo EPM se construye desde la descripción del programa y su funciona-
miento (Ver Tabla 6 y Figura 6).
Tabla 6. Funcionamiento del programa a 2017 según la web de la Agencia de Educación Superior 
de Medellín, Sapiencia  
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A esto se deben agregar las dos condiciones para ser beneficiarios:
Figura 6: Cadena de Valor del Programa Fondo EPM
70.5. Probabilidad a posteriori: 
aplicación del teorema de Bayes
La aplicación del teorema requiere disponer 
de claridades sobre el conjunto total de bene-
ficiarios y no beneficiarios del Fondo EPM, al 
igual que la distribución de cada uno de los 
dos subconjuntos entre desertores y no deser-
tores, de modo que se tengan cuatro subcon-
juntos excluyentes entre sí (Ver Figura 3).
395
APARTADO H: Estudios y análisis sobre equidad en Instituciones de Educación Superior
*Para satisfacer los pasos se requiere conocer 
la tasa de deserción para la cohorte, de ahí que 
sólo se pudieran revisar 39 de 65 pregrados.
Los resultados revelan que los beneficiarios 
del Fondo tienen una probabilidad menor de 
deserción frente a los no beneficiarios y el 
efecto positivo también se observa frente a 
la media geométrica de la deserción cohorte 
Figura 3. Diagrama de árbol
(DCP), valor representativo de la deserción du-
rante el periodo de análisis. 
Se señalan con asterisco las diferencias que no 
resultan relevantes.
La “relevancia” responde una escala empleada 
por Beach & Pedersen (2014) para valorar hipó-
tesis causales. 
Tabla 7. Escala para la asignación de una expresión a la probabilidad
De este modo:
(i) Cuando la probabilidad de desertar sin ser 
beneficiario es mayor que la de desertar sien-
do beneficiario, se dice que hay evidencia fa-
vorable para el programa o que se trata de un 
efecto positivo.
(ii) La magnitud del efecto o la diferencia en-
tre esas probabilidades es valorada de acuerdo 
con la Tabla 7.
La Tabla 8 presenta los resultados del contras-
te entre las probabilidades, en ella se resaltan 
con asterisco los valores menores o en los que 
se descarta aporte del programa. El valor más 
alto apenas llega a la expresión de algo pro-
bable. 
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Tabla 8. Probabilidades de desertar siendo beneficiario o no del Fondo EPM.
70.6. Discusión y conclusiones
1. La Universidad debe mejorar en cuanto a 
datos, se requieren: (i) de calidad; (ii) arti-
culados y consistentes, y (iii) organizados 
para lograr la mejor representación del 
asunto de interés con el menor conjunto 
de variables a un costo mínimo.
2. El programa ha de concebir en su creación 
las condiciones que obligaran a adecuarlo, 
al igual que los momentos y asuntos so-
bre los que se adelante la evaluación que 
conduzca a mejoras. Para ello, acoger en el 
diseño las pautas del DNP es una opción 
concreta. 
3. Aunque en este trabajo se encuentra evi-
dencia favorable sobre la repercusión del 
Fondo en la deserción cohorte es necesa-
rio llamar la atención sobre la baja magni-
tud de ese efecto [P(H/~E) — P(H/E)]. Esto 
es importante pues la permanencia (de-
serción) es un fenómeno multicausal.
 Si la magnitud fuese alta, es posible que el 
aporte del Fondo resultase menos discuti-
ble. Ver Tabla 7.
4. Las consecuencias no intencionadas pue-
den ser un elemento que señale los ajus-
tes al programa y deben ser abordadas a 
nivel institucional por los implicados en la 
gestión de la deserción. 
5. Contar con una Agencia que apoye el sis-
tema local de educación superior repre-
senta una oportunidad y un riesgo. La 
oportunidad consiste en convertirse en un 
factor que cohesione todos los frentes de 
trabajo (lo que supone un gran esfuerzo) y 
el riesgo descansa en eludir la responsa-
bilidad y concentrarse en la adjudicación 
del recurso sin otro fin (lo que minimiza el 
esfuerzo).  
6. Finalmente, en tanto el proceso no fue 
evaluado es posible que existan prácti-
cas inadecuadas. Un asunto que no pudo 
abordarse con los datos disponibles.
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71.1. Enfoque de Derechos, 
Universidad y equidad para la niñez y 
adolescencia
A partir de la Declaración Universal de los De-
rechos Humanos y el desarrollo mismo de las 
sociedades, se hace necesario legislar para 
proteger y garantizar, así como para promover 
y exigir, los derechos de grupos específicos 
(Solís, 2003). En 1989, en Asamblea General de 
las Naciones Unidas, se aprueba la Convención 
sobre los Derechos del Niño (CDN), de la que 
Costa Rica es signataria, y en 1998, es aprobado 
en el país el Código de la Niñez y la Adolescen-
cia. En esta Convención se establecen princi-
pios fundamentales: el interés superior, la no 
discriminación, la participación y el derecho a 
la vida, la supervivencia y el desarrollo.
Estas acciones, permiten generar discusión no 
solo a partir de la satisfacción de las carencias 
y necesidades de la niñez y adolescencia, sino, 
también, desde la libertad y condición humana 
que le asiste a este sector, en su calidad de su-
jetos sociales de derecho (Guendel, 2005), con 
ello se da paso al Enfoque de Derechos.
El 26 de agosto de 1940, por Ley N° 362, se funda 
la Universidad de Costa Rica (UCR), el artículo 
3, del Estatuto Orgánico, indica que la univer-
sidad “debe contribuir con las transformacio-
nes que la sociedad necesita para el logro del 
bien común, mediante una política dirigida a la 
consecución de una justicia social, de equidad, 
del desarrollo integral…”. Así, la Vicerrectoría de 
Acción Social (VAS), constituye el vínculo prin-
cipal entre la Universidad y el país por medio 
de sus programas de divulgación, extensión y 
trabajo comunal universitario (TCU), siendo el 
TCU, una actividad de acción social que vincula 
a grupos y comunidades vulnerables con la po-
blación estudiantil, cuyo propósito es contri-
buir con las transformaciones que la sociedad 
necesita (Consejo Universitario, 2018).
Al ser la niñez y adolescencia uno de los grupos 
más vulnerables del país y la región latinoa-
mericana, la UCR mediante la VAS promueve la 
creación de TCU vinculados con la población. 
Uno de estos, es el TC-507: Promoción de los 
derechos y deberes de la niñez y adolescencia 
en comunidades de riesgo psicosocial, cuyo 
objetivo general es: contribuir con el cumpli-
miento de los Derechos y Deberes de la Niñez 
y la Adolescencia en comunidades de riesgo 
psicosocial por medio de apoyo técnico y es-
trategias socioeducativas desarrolladas por el 
estudiantado universitario.
71.2. Acciones para promover los 
derechos de la niñez y la adolescencia
La protección en este enfoque se entiende 
como la conjugación de la acción del Estado, 
mediante políticas públicas: económicas, so-
ciales y judiciales que beneficien a la niñez y 
a la adolescencia, y la acción del sector pri-
vado, integrado por las personas, las familias, 
las empresas y las organizaciones sociales de 
carácter comunitario y corporativo (Guendel, 
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2005), estructura que desde el TC-507 trata de 
replicarse para promover la protección de los 
deberes y derechos de la niñez y adolescencia 
en las comunidades que se desarrolla.
Para trabajar en las comunidades la promoción 
de los deberes y derechos de la niñez y la ado-
lescencia, se toma en cuenta la investigación 
acción, que según Albert (2007) es un estudio 
sistemático orientado a mejorar la práctica 
educativa por grupos de sujetos implicados a 
través de sus propias acciones prácticas, con el 
fin de reflexionar y actuar sobre los problemas 
presentados en la cotidianidad, para buscar 
soluciones.
Al respecto, uno de los estudiantes expresa: “Es 
un logro el hecho de que nuestro acercamiento 
a la comunidad fue desde el “no saber”, tra-
tamos de establecer estructuras horizontales, 
donde nos sentábamos a dialogar con los líde-
res comunales o nos deteníamos a consultarle 
a los niños y niñas sobre nuestro trabajo, inda-
gando en todos aquellos cambios que espera-
ban” (Estudiante 7).
Estas acciones, reflejan no solo el empleo de 
la investigación-acción al tomar en cuenta los 
intereses de la población, sino que destaca la 
participación de las niñas, niños y adolescen-
tes al expresar sus ideas para que estas sean 
consideradas en el trabajo por desarrollar. Para 
llevar a cabo el TC-507, se operacionalizan las 
siguientes etapas:
Etapa I: Bienvenida y capacitación a estudian-
tes: se brinda un pequeño asesoramiento en 
Enfoque de Derechos para la niñez y la ado-
lescencia. Etapa II: Negociación y acercamiento 
a las comunidades beneficiadas: se distribuye 
el estudiantado matriculado en el TCU en sub-
grupos de trabajo interdisciplinares. Etapa III: 
Desarrollo de propuestas de trabajo en Dere-
chos y Deberes de la Niñez y la Adolescencia: 
consiste en la elaboración de planes de traba-
jo, según la coordinación de las comunidades 
y estudiantes del TCU. Etapa IV: Implementa-
ción de la propuesta de trabajo en Derechos 
y Deberes de la Niñez y la Adolescencia en las 
comunidades: se da mediante la aplicación de 
talleres, charlas o tutorías y Etapa V: Sistemati-
zación de la experiencia: realizar el informe al 
finalizar el TCU.
Una estudiante señala: “el alcance de los ob-
jetivos como un solo equipo, y no de forma 
individual, permitió el desarrollo de un tra-
bajo satisfactorio. Los planeamientos fueron 
realizados en conjunto, no hubo problemas al 
trabajar de forma interdisciplinaria, el trabajo 
fue de gran provecho y aprendizaje de forma 
recíproca, tanto entre el equipo de TCU como 
de nosotros y los niños de las comunidades” 
(Estudiante 9).
Algunos de los derechos trabajados son: dere-
cho a la educación, a un espacio adecuado, a 
la salud, a la alimentación, a la recreación, a ju-
gar, a recibir afecto y cariño. De esta manera, el 
impacto esperado para las estructuras comuni-
tarias radica en garantizar la creación de espa-
cios comunales que favorezcan la protección, 
vigilancia y aplicación de los derechos y debe-
res de la niñez y la adolescencia; e involucrar 
y generar espacios de participación para otras 
personas de la comunidad (Chinchilla, 2014).
Para alcanzar la justicia social proporcionar 
y proteger los derechos humanos es funda-
mental, Covell (2013), señala la importancia de 
educar y motivar a los ciudadanos acerca de la 
existencia y la importancia de respetar los de-
rechos humanos, con el objetivo de construir, 
proteger, promover y mantener sociedades 
más justas: “El TCU-507 me aportó que cada 
persona puede enseñar algo, incluso si es un 
niño o niña, es necesario romper con la visión 
adulto-céntrica. Es vital que las personas co-
nozcan los derechos, ya que si no los conocen 
no los pueden exigir, estos siempre deben de 
estar presentes si se trabaja desde un Enfoque 
de Derechos, enfoque direccionado a la cons-
trucción de una sociedad justa y solidaria” (Es-
tudiante 16).
Delgado, Tristá y Gort (2014), ratifican que la 
equidad se construye desde las etapas más 
tempranas de la educación, de tal forma que, 
al educar en derechos, se potencien socieda-
des más justas, en donde, para el caso espe-
cífico del estudiantado de la UCR, matriculado 
en el TC-507, a partir de la aplicación de los co-
nocimientos adquiridos a lo largo de la forma-
ción universitaria, se favorece la creación de 
espacios más equitativos en las comunidades 
en riesgo psicosocial, mediante la aplicación 
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de procesos educativos que facilitan la viven-
cia de los derechos.
La UNICEF (1999), señala la necesidad de una 
“planificación educativa centrada en la equi-
dad como un instrumento para garantizar el 
acceso, la permanencia y el éxito de toda la 
niñez, la adolescencia y la juventud en el pro-
ceso educativo” (p. 50); pilar fundamental a la 
hora de diseñar y ejecutar los planeamientos 
desarrollados por el estudiantado del TC-507, 
tomando en cuenta los principios señalados 
en la CDN (1989). Ahora bien, con respecto al 
acercamiento del estudiantado universitario a 
las comunidades en riesgo psicosocial, en don-
de laboran con niñas, niños y adolescentes en 
condición de vulnerabilidad, se aprecia como 
estas aproximaciones, permiten la ruptura de 
estereotipos y estigmas sociales, vinculados 
con estas poblaciones.
“Se descubrió que para hacer acción social y 
para trabajar con niñez, se debe dejar de lado 
los prejuicios y estereotipos que se manejan 
socialmente, así como los que las personas 
manejan en torno a comunidades en riesgo 
social, ya que, los niños y las niñas no merecen 
ser excluidos ni excluidas de espacios educati-
vos, ni recibir un trato diferente” (Estudiante 6).
López y Tedesco (2002), plantean que cuando 
se sabe que no es posible promover una socie-
dad desarrollada e integrada sobre la base de 
una distribución inequitativa del conocimien-
to, es necesario un mínimo de equidad e inte-
gración social para poder educar. Asimismo, la 
justicia social exige la eliminación o al menos 
una reducción significativa de toda forma de 
discriminación y desigualdad, aspectos que, 
en la mayoría de las ocasiones, solo son posi-
bles de abatir con educación en los contextos 
donde más se evidencian las diferencias, tal y 
como se aprecia en la expresión anterior.
No obstante, los sistemas educativos no están 
dando una respuesta adecuada a las exigen-
cias que impone el nuevo escenario que se 
instala en la región, hecho que se traduce en 
su imposibilidad de garantizar calidad y equi-
dad en la educación, pues se presenta una in-
capacidad para generar respuestas adecuadas 
mediante la aplicación de políticas educativas 
que hagan un abordaje más integral de los de-
rechos de la niñez y la adolescencia.
71.3. Hacia una protección con mayor 
equidad
La motivación y participación ciudadana de las 
niñas, los niños y las personas adolescentes, 
busca fomentar en esta población la capaci-
dad de ejercer sus derechos, así como aplicar 
y reconocer sus deberes. Las actividades de-
sarrolladas por el TC-507, constituyen una vía, 
por medio de la cual esta población comienza 
a desarrollar habilidades cognitivas y viven-
ciales que estimulen el reconocimiento de sus 
derechos, según su condición.
Las acciones de prevención e intervención lle-
vadas a cabo en contextos comunitarios de-
ben enfocarse hacia la protección social de 
los derechos de la niñez y la adolescencia, al 
visualizar esta población como sujeto activo y 
en capacidad plena de conocer y exigir el cum-
plimiento de sus derechos. El Trabajo Comunal 
Universitario, procura el estímulo de la partici-
pación de la población adulta, con la finalidad 
de capacitar y brindar herramientas teóricas y 
metodológicas a las personas encargadas de 
la población menor de edad, para crear com-
promiso en el cuidado y promoción de sus 
derechos y deberes. Esto a su vez, posibilita 
desarrollo y bienestar biopsicosocial de la po-
blación menor de edad en las comunidades y 
en sus familias.
Universidad y Colectivos Vulnerables:
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72.1 Introducción 
La educación como motor del desarrollo hu-
mano no debería hacer distinción por condi-
ciones étnicas, raciales o socioeconómicas y es 
importante que desde las Instituciones de Edu-
cación Superior (IES) se promueva la inclusión 
social a través de estrategias para el acceso y 
la permanencia en los programas académicos, 
independientemente de las características so-
ciales, económicas o culturales, enfatizando en 
el acceso equitativo a la educación superior 
(ES) y en la identificación de las características 
mencionadas como posibles detonantes de la 
problemática de deserción.
Varias son las investigaciones que se han rea-
lizado acerca de la deserción en las IES en Co-
lombia, se encuentran estudios como los de 
Castaño, E., Gallón, S., Gómez, K., & Vásquez, J. 
(2006) quienes demuestran que el riesgo de 
deserción en la Facultad de Ingeniería y en la 
de Ciencias Económicas de la Universidad de 
Antioquia es más alto en la población de estra-
tos socioeconómicos más bajos. Otro estudio 
de Castaño, Gallón, Gómez, & Vásquez (2008) 
identifican factores determinantes en el riesgo 
de deserción en estas mismas facultades. A pe-
sar de la existencia de estos estudios, este tra-
bajo pretende analizar el comportamiento de 
la problemática de la deserción en la Facultad 
de Ingeniería de la Universidad de Antioquia. 
El documento que se presenta aquí, se en-
cuentra en el marco de un proyecto de inves-
tigación que pretende estudiar la relación que 
existe entre las condiciones de acceso a la ES 
y el desempeño en los procesos académicos, 
considerando los niveles de deserción como 
un indicador clave para determinar si las ca-
racterísticas de determinados grupos socioe-
conómicos o las estrategias para el acceso 
equitativo a la ES (p. ej. Cupos para comuni-
dades indígenas) están siendo determinantes 
y efectivas respectivamente en la formación 
profesional de los estudiantes, influyendo in-
cluso en la culminación exitosa de su proce-
so de formación. En este proyecto se entiende 
por desertor aquella persona que abandona 
su programa académico definitivamente o que 
no matrícula en dos semestres consecutivos 
en un programa de pregrado de la Facultad de 
Ingeniería.
Teniendo como base información de la Facul-
tad de Ingeniería de la Universidad de Antio-
quia desde el periodo académico 2010-1 hasta 
2018-2, se realizó el análisis de las característi-
cas sociales y académicas de los estudiantes, 
así como de los resultados de distintas estra-
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tegias de acceso (p. ej. Cupos especiales para 
comunidades indígenas y negritudes)  y per-
manencia (p. ej. Acompañamiento desde las 
unidades de bienestar a través de tutorías e 
incentivos como alimentación) aplicadas den-
tro de esta unidad académica y conforme a 
ello se evaluó los niveles de deserción como 
indicador clave de la efectividad de estas es-
trategias  largo plazo y la pertinencia de su ac-
tuación en el contexto de educación equitativa 
e igualitaria. 
Esta investigación busca dar respuesta a las 
siguientes hipótesis: 1). Las condiciones so-
cioeconómicas son el factor determinante al 
momento de evaluar la posible deserción de 
un estudiante; 2). los tipos de admisión espe-
ciales implementados en la Universidad están 
siendo efectivos en la formación profesional 
de distintos grupos sociales y/o étnicos; y, 3). 
el desempeño académico es el reflejo último 
del impacto de distintas variables sobre la pro-
blemática de deserción.
Lo anterior se desarrolló por medio de una 
aplicación web basada en el aplicativo Shiny 
(2018) del lenguaje de programación R Core 
Team (2018). Esta aplicación permitió, de ma-
nera gráfica e interactiva, ver las relaciones y 
comportamientos de las principales variables, 
facilitando la caracterización de los estudian-
tes y de sus perfiles de riesgo en cuanto a de-
serción, no sólo desde el conocimiento de sus 
oportunidades de ingreso a la universidad sino 
también desde sus condiciones particulares 
como individuo. 
72.2. Metodología
La metodología para responder a las hipóte-
sis de la investigación propuesta se basa en el 
análisis cuantitativo enfocado a las bases de 
datos (BD) obtenidas al cruzar diferentes fuen-
tes de información, llevando a estimaciones de 
estadísticas descriptivas generales. Por ello, la 
investigación tiene enfoque cuantitativo y un 
alcance descriptivo (Hernández, Fernández & 
Baptista, 2006).
Se consolidaron tres BD: “Saber 11”, “Ingreso a 
la universidad” y “Fac. ingeniería”. La BD “Sa-
ber 11” contenía información de los estudian-
tes que presentaron este examen entre 2006 
y 2017 dando cuenta de 116 variables relacio-
nadas con los puntajes obtenidos en la prue-
ba y con características socioeconómicas y del 
núcleo familiar, entre las que destacaron: Nivel 
educativo de los padres, Naturaleza del colegio 
de egreso y Puntaje global de las pruebas. La 
BD “Ingreso a la universidad” contenía infor-
mación de los estudiantes que presentaron el 
examen de admisión de la Universidad de An-
tioquia entre 2010 y 2018, de las 58 variables 
comprendidas se destacaron dos: Puntaje en 
las pruebas de razonamiento lógico y com-
prensión lectora. Finalmente, la BD “Fac. inge-
niería” contenía información de los estudian-
tes que iniciaron su programa académico entre 
2010 y 2018, de las 62 variables comprendidas 
se destacaron ocho: Género, Tipo de admisión, 
Programa, Estrato, Rango académico, Promedio 
y Nivel. De esta forma, la BD consolidada consi-
deró variables socioeconómicas y académicas 
de las tres BD iniciales. 
72.3. Caracterización de la información
La metodología de caracterización de la in-
formación fue meticulosa. La primera base de 
datos que se sometió a depuración fue “Facul-
tad de ingeniería”. Luego de obtener esta BD 
filtrada, se procedió al cruce con las otras dos 
BD, donde pese a los esfuerzos realizados se 
obtuvo información de los exámenes sólo para 
7.596 estudiantes de los 11.865 desertores, pro-
bablemente porque alguna de las variables de 
cruce no correspondía entre bases de datos, 
situación que no puede ser controlada pues 
las tres bases de datos fueron construidas por 
entidades diferentes, pudiendo diferir cual-
quier nombre.
72.4. Estructura del aplicativo
El aplicativo Permanencia cuenta con cua-
tro secciones principales: La sección resumen 
presenta análisis proporcionales de deserción 
sobre algunas variables socioeconómicas, re-
sumiendo los datos en diagramas de barras, 
diagramas de burbujas y tablas de frecuen-
cia. La sección deserción se divide en dos, la 
subsección Facultad, permite evidenciar las 
relaciones de hasta dos variables académicas 
y socioeconómicas, y la subsección Programa, 
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permite analizar distintas variables académi-
cas para cada programa presencial, de acuerdo 
con distintos indicadores; la sección Exámenes 
y vulnerabilidad, permite obtener información 
de los puntajes obtenidos por los estudiantes 
en cada una de las pruebas de los exámenes de 
ingreso a la universidad y Saber 11, de acuerdo 
con su contexto familiar, y socioeconómico. Fi-
nalmente, la sección Perfil vulnerabilidad per-
mite comparar 2 variables importantes: tipo de 
admisión y rango académico de deserción con 
muchas de las variables que caracterizan so-
cial y económicamente a los estudiantes. Una 
vista general se observa en la Figura 1.
Figura 1. Vista general del aplicativo:
https://danielrivera1.shinyapps.io/DesercionF/
72.5. Resultados 
Luego de observar las relaciones y comporta-
mientos de las variables con ayuda de la apli-
cación se evidenció que no es suficiente brin-
dar alternativas de acceso equitativo, sino que 
se deben promover estrategias para la perma-
nencia de minorías étnicas, lo cual puede re-
querir una revisión de las políticas actuales, así 
como una restructuración o diseño de nuevas.
La Figura 2 muestra que a medida que aumenta 
el estrato la proporción de deserción es menor, 
sin embargo, no hay un descenso significativo 
que permita afirmar que las proporciones di-
fieren de manera importante, la proporción de 
desertores de estrato 1 es de 58% mientras que 
de estrato 6 es 45% para todos los estudiantes 
de la Facultad, en las cohortes entre 2010-1 y 
2018-2.
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La Figura 3 evidencia las grandes proporcio-
nes de deserción para algunas modalidades 
de ingreso a la Universidad, superando incluso 
el 65%. Destacan ajuste cupo: como estrategia 
de segundo llamado no está siendo efectiva 
pues el 78% de los que entran por esta moda-
lidad, desertan. Así mismo, el 75% de los que 
entraron por ajuste al nivel 0, desertaron, es 
decir, que a largo plazo, la estrategia de nivel 
especial para los no admitidos no fue exitosa 
para garantizar permanencia. Por otra parte, el 
66% de los que ingresaron por negritud y 65% 
de los que ingresaron por comunidad indígena 
desertaron.
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En relación con la Figura 4 puede determinar-
se que, en todos los programas de modalidad 
presencial, más del 20% de los estudiantes 
desertan en situación académica de normali-
dad, siendo incluso más del 30% en programas 
como Ingeniería Química, Materiales y Bioin-
geniería, es decir, que desertan por razones 
más allá de lo académico, a futuro, podría eva-
luarse si estos estudiantes presentan un con-
texto socioeconómico o cultural diferente. En 
contraste, de los programas que más desertan 
estudiantes en condición de insuficiencia son 
Ingeniería Civil, Sistemas y Electrónica.
72.6. Conclusión
A partir de la consolidación de diversas BD y 
del análisis proporcional se puede ver el efecto 
de factores como el estrato o el tipo de ingreso 
en la deserción. Los resultados permitieron ve-
rificar que en muchas ocasiones se tiene una 
percepción distorsionada de los factores que 
influyen en la deserción. Esta distorsión se ge-
nera al realizar análisis basados en el número 
de estudiantes que pertenecen a un grupo y no 
en la proporción. 
Tener herramientas de visualización de datos, 
como el aplicativo Permanencia, permite que 
diferentes grupos de interés puedan relacio-
nar variables de acuerdo a su rol dentro de las 
unidades académicas y de esta forma puedan 
establecer políticas basados en los datos y no 
solo en las percepciones, con esta forma la 
problemática de deserción puede ser aborda-
da desde un enfoque más objetivo obedecien-
do a las evidencias dadas por los datos. 
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No podemos entender la calidad en las instituciones de educación superior sin 
tomar en consideración la atención que estas hacen a los grupos vulnerables. Es 
por este motivo que un elemento clave para determinar la calidad de la 
educación superior debe ser analizar las políticas y acciones que se llevan a cabo 
para conseguir una cultura de equidad en la que todos los estamentos 
(profesorado, alumnado y personal de gestión y servicio) puedan convertirse en 
objeto y agente de las iniciativas de acción. Igualmente, el nuevo enfoque de 
equidad debe permear en todas las funciones institucionales (docencia, 
investigación, gestión, transferencia y extensión).
El presente texto recoge las aportaciones realizadas en el contexto del II Congreso 
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equidad”, celebrado en Medellín (Colombia) los días 5 y 6 de septiembre de 2019, y 
que dá continuidad a la primera edición del mismo, celebrado en Veracruz 
(México), los días 29 y 30 de octubre de 2014 (https://ddd.uab.cat/record/126093). 
El actual Congreso ha sido patrocinado y organizado en el marco del proyecto 
ORACLE - Observatorio Regional de Calidad de la Equidad de la Educación 
Superior en Latinoamérica (https://observatorio-oracle.org/es), ﬁnanciado por 
el programa Erasmus Plus de la Comisión Europea a través de la convocatoria 
Capacity Building (Ref. 574080-EPP-1-2016-1-ES-EPPKA2-CBHE-JP). 
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